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الكتاب بدور محطم الخرافات الذي يسبى لتفكيك؛ ومن ثم إسقاط المفاهم 

0 الخطأ الشائعة, ووضع الحقائق الثابتة في مكانها. إن الكتاب بمثابة دليل صادم من 

الناحية السياسية لما يزخر به من البراهين التي من شأنها اع عي لصناع السياسات 
والصحافة وأولياء الأمور على حد سواء. 

دايل باسيت, مدير السياسة العامة 

ائتلاف التقيم والمؤهلات العامية (ي0ه) 


"ينبني أن يض هذا الكتاب دليلاً للتغيير لكل المنخرطين في العملية التعليمية الذين ينا حون 
من أجل ضمان ألا يتقى أطفالنا تعليما سيئا؛ فعلى كل مدير مدرسة أن يشترى نسخة من هذا 


الكتاب لكل معم." 
جارى فيلييس, مدير مدرسة ليليان بابليس التكنولوجية 


كلنا يعام أن الفصول الصغيرة أفضل من الفصول الأكبر حِمَّاء وأن الأفضل للأطفال أن 

تعليمهم في مجموعات تأسيسًا على قدراتهم؛ وأن بعض الدارس أفضل كثيرًا من غيرهاء 0 

ينبغي أن نقوم بالتدريس للأطفال استنادًا إلى أنماط تعامهم الفردية, وأنناء وأننا... فاذا عسانا 
0 

نفعل؟ 

يطرح هذا الكتاب تساؤلات شائكة حيال تلك الأمور وغيرها الكثير من الأبقار المقدسة في 

ال لتعل؛ فكل فصل في الكتاب يول خرفة في العم يداحها بالادلة المحتية ورحيف 

ا ل وبين يدي ذلك, يستحضر كتاب رواد في 

عالم التعليم تحليلاتهم وخبراتهم من أجل استجلاء الموضوع الذي يضطلعون بالبحث فيه؛ 

لاضن لحم رن سلا موس عل اما ةحار ا 

لعل البعض من النتاححُ التي ينتبي إليها الكتاب تفتح أعين العديد من المعامين وأولياء الأمور 

ممن سيجدون بعصًا من مساماتهم الأساسية حول التعليي موضع تساؤل. تنسحب أهمية قراءة 

الكتاب كذلك على كل خص منخرط في إدارة أو صناعة سياسات التعليم. 


"فيليب إيدي وجوستين ديلون” أستاذان بالكلية الملكية بلندن 
قسم التعليم والدراسات المهنية: المملكة المتحدة 
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فى الثناء على الكتاب 


إزاء موقعنا بوصفنا صناعًا للسياسة التعليمية. قد يكون من الصعوبة بمكان 
مقاومة الركون إلى خبراتنا الخاصة ونزعاتنا الداخلية أو حتى غواية الشهرة. غير 
أن هذا الكتاب النفيس الذى بين ايلينا مختطلع رو 'محطم الخرافات'7 الذى يسعى 
لتفكيك. ومن ثم إسقاط المفاهيم والتصورات غير الصحيحة الشائعة ووضع الحقائق 
الثابتة فى مكانها. إن الكتاب بمثابة دليل صادم من الناحية السياسية لما يزخر به من 
البراهين التى من شأنها أن تمثل تحديًا لصناع السياسات؛ والصحفيين. وأولياء الأمور 
على حد سواء. 

دايل بأسيت (” ), مدير السياسة العامة. واكتلاف التقييم والمؤهلات العلمية (08م) . 
يصور كيني كينيث باكر" فى مذكراته كيف كانت سياسة التعليم تتاثر بآراء مصفف شعر 
"مارجريت تاتشر" ؛ وربما أيضا بمن يقوم بتنظيف ملابسها. أما فى الآونة الأخيرة فقد 
نت 7 لسياسة تستنه إلى التوظيف الانتقائى للبحث العلمى فى محاولة من تاها لإيجاد 
شرعية لتغيير السياسات. 


ويشغى كتاب ‏ كغليم رد" للتصدى لبعض أهم القضايا التى تواجه التعليم دون 
التحصن بالخطابات الأيديولوجية البلاغية أو التحليل الإحصائى المفصل. وبدلا. .من ذلك 
يسلعين بمجموعة من الخبراء المتمرسين فى كل قضية من القضايا التى تواجه التعليم 
والذين يضطلعون بالبحث المدقق فى البراهين المتاحة أو الأدلة المتوافرة. تتراوح تلك 
القضايا ما بين الحديث عن كيفية تنظيم المدارس وصولاً إلى طرق التدريس والتعلم. 
ويميز كل من القضايا محل البحث اشتمالها على العديد من الخرافات المرتبطة بها. 


(أ) محطم الخرافات ,5167 ناط-طالاا/[»: : برنامج شهير يعرض على قناة «ديسكفرى»؛ بد يسعى لاختبار بعض 
الخرافات والحكايات الدارجة بين الناس بطر يقة عملية لإثبات الحقيقة من الخرافة (المترجم 
) ؟) أحد الساسة البريطانيين المحافظين ووزير سايق -(المترجم) , 


وعبر أسلوب واضح وبطريقة مقنعة: يُبِيّن مؤلفى الكتاب أن قدرًا هائلاً مما يجرى 
فى المدارس يتم اتخاذ قرار بشأنه. استنادًا إلى التوظيف الانتقائى للدليل. فنجد قضايا 
مثل : التعليم المهنى. وتصنيف القدرات. وحجم الفصلء وتوظيف مساعدى التدريس» 
والصوتيات المركبة, وأنماط التعلم؛ والتدريب الذهنى. وعسر القراءة.. وغيرها؛ يتم عرض 
الدليل فيها بطريقة جذابة وأسلوب سلسء ومن ثم ينبغى على جميع الأطراف المنخرطة فى 
العملية التعليمية ألايتجاهلوا ما تخلص إليه من استنتاجات. فى بعض الحالات يكون الدليل 
قاطعًا بشكل يؤتى ثماره. وفى البعض الآخر يكون متهافنًا وغير حاسم. 
ولما كان هدفنا هو السعى الدائم للوقوف على ما هو أفضل لجيل الأطفال ممن على 
وشك الالتحاق بالتعليم, فإن "إيدى وديلون” - عبر هذا الكتاب الممتع فى قراءته والجيد 
فنا ككرئوه يمان لناك بالدليل- ما الذى نفعله حقًا حتى نحدث فارقا. وربما الأهم من ذلك 
أنهما ينتقلان بالجدال القائم من النزاعات الداخلية والخرافات إلى البحث فى الأدلة ذاتها. 
من أجل ذلكء ينبغى أن يصبح هذا الكتاب دليلاً للتغيير بالنسبة لكل المنخرطين فى 
العملية التعليمية الذين يناضلون من أجل ضمان ألا يتلقى أطفالنا تعليمًا رديثًا. فعلى كل 
مدير مدرسة أن يشترى نسخة من هذا الكتاب لكل معلم, بل ونأمل فى أن يقوم أحدهم 
بوضع نسخة منه تحت شجرة عيد ميلاد الوزير. ٠‏ 
جارى فيليبس. مدير مدرسة ليليان بابليس التكنولوجية 


هذا كتاب مهم حقيق بالاحتفاء به؛ قهو يفكك الخرافات التى تدعم القناعات الراسخة» 
والفرضيات المبسطة. والتحيزات والمسلمات غير العقلانية لدى كل من الساسة 
والمعلمين. فمن واقع الإقرار بأن التربية ليست علمًا فى حد ذاتهاء وبتوضيح كيف أن علم 
الأعصاب وعلم النفس باتا قادرين على تقديم المادة العلمية اللازمة لتوجيه سياسة التعليم 
وممارساته؛ فإن ذلك لا بد أن يثرى التفكير الدقيق والمطلع لكل من يستطيع التأثير فيما 


يحدث فى مدارسنا. 4 
"البارونة بيرى. بارونة ساوثوورك 


إلى عانشة. وكاميلا. وسافرون. وليو الذين يمثلون كل 


الأطفال الذين يتمرسون فى النظام التعليمى. 


لا أجد كلمة افتتاحية أفضل من تلك التى قدم بها «بن جولداكرى» لكتايه عن العلم 
. الردىء: 


«دعثى أخيرك كيف أصبحت الأشياء بهذا السوء (ص )0 

فإن كان ثمة احتمال أن الأمور قد ساءت فى الطب- موضع الاهتمام الأساسى 
لجولداكرى-- فإنها بالتأكيد قد ساءت فى حالة صناعة السياسة التعليمية. ويكفى فى هذا 
السياق عرض أمثلة قليلة من الآراء الوزارية الكفيلة بالتعبير عن مثار قلقى. 

«أفكار متخلفة»... بتلك العبارة رفض الوزير آنذاك مقترحًا معروشبا عليه. مدعومًا 
من طاقم الفحص والتفتيش, بأن تقوم الإدارة بالاستثمار فى تطوير برنامج يهدف إلى 
تحسين مهارات الاستدلال لدى التلاميذ. وقد كان المقترح يستند فى حجيته إلى دراسة 
«مايكل شاير وفيليب إيدى» اللذين قدما أدلة كمية على أن البرنامج قد أحدث تحسنا فى 


«هراء معقد». كان الرد بالرفض من جانب وزير آخر على التجربة الأولى لاختبارات 
الكفاءة الدراسئية (0)587*' الذى تم وضعه- بموجب التعاقد- من قبل اتحاد تقوده 
إحدى الجامعات؛ حيث تم بناء الاختبارات للمهام المصمفة من أجل إثارة اهتمام ودافعية 
المتعلمين الصغار لحل مسائل قد تتطلب منهم تطبيق مهاراتهم فى الرياضيات. والقراءة, 
والكتابة.. ولم تكن تلك بالاختبارات المناسبة من منظور الوزيرء لذلك تم إلغاء التعاقدات 
وت وو هارا اكقبازاك فناية " لسعز د كوول اعمال المدارين: 


(*) تعرف أيضًا باختيارات التقييم المدرسى (المترجم). 
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ربا 1١‏ 
(...) إن النهج المتبع مشكوك فيه"... كان ذلك رد مارجريت تاتشر على تقرير 
امتشبوعة مهام التقريم والأخفان" ".وما تلفت الانقاء فى هذا الصور هق المتنب الذى 

دفعها لهذا الشك: 


"لقنا النتقبل كين:باكنالتقرين يتزحان نديد للست أدرئ ما إذا 
كان قد قرأه على النحو المناسب أم لا... إن كان قد قرأد. فذلك يوحى 
بالكثير عن جلده وقدرة احتماله. بالتأكيد لم تكن لدىٌّ الفرصة لقراءته قبل 
الموافقة على نشره (...). غير أن الترحيب اللاحق الذى لاقاه التقرير من 
جائب حزب العمال والاتحاد الوطنى للمعلمين والملحق التعليمى بصحيفة 
"القايمن” كان أكافنًا' والنسية لى التاق من أن .تيه النتدر معان بدك 
(ص:4كه-هوه)"(0. 


هناك العديد والعديد من الأمثلة على تلك النوعية من ردود الفعل فى ثنايا فصول هذا 
الكتاب؛ فعبارة ' أفكار متخلفة" كانت دالة على الطريقة التى يتم بها رفض الدليل إن لم 
يكن يتفق مع الأفكار والتصورات المسبقة لدى الفرد. والمثير للسخرية هنا- على أقل 
تقدين- أن:واحدة من المهام الفنحورية لكل ملم فى أن يتحدى التصورات النسيقة لدى 
تلاميذه: من خلال تشجيعهم على إعادة النظر فيها فى ضوء الدليل والحجة المنطقية. 
كذلك الحال بالنسبة لعبارة "هراء معقد" فى درجة إثارتها للقلق؛ ففى حالة المقترحات 
التى على شاكلة تصميم جسر معلق جديدء أو نظام مستحدث لاستخدام عقار جديد لمرض 
السرطانء يكون رأى الخبراء هنا هو الذى يجب الثقة به. فالمطلوب- والحالة هذه- تبرير 
. التعقد القائم, لكن أن يتم رفض نتيجة ما دون النظرة المدققة بالمنطق وراءها فهو أمر 
ينذر بالخطر. كثير من الأسئلة التى تيدو بسيطة؛ لا يمكن إعطاء إجابات مبسطة عنها. مثال 
ذلك: هل يحدث اختيارك مدرسة ما لأطفالك فارقًا فى آفاق نجاحهم فى المستقبل»"- 
(الفصل الأول)؛ أو '"-هل للفرز والتجانس فيما بين أو قى داخل المدارس أن يسقرا عن 
تحسن فى الأداء؟" (الفصل الثالث). إن الإجابة الدقيقة عن تلك التساؤلات لا بد أن تقوم 
على تحرى الأدلة المخظفة. والتباين فى الجودة فيما بينها. حتى يتسنى الوصول إلى 
حكم يكون من شأنه أن يراعى بعض التحفظات التى قد تثار. إن كان مطلويًا الإجابة عن 
تلك التساؤلات بكلمة واحدةء فالإجابة فى كلتا الحالتين ستكون "لا" ؛ غير أن هذه الإجابة 
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قد تكون مضللة. كما قد يكون من السهولة بمكان لأى ناقد أن يتتقى دراسة بعينهاء أو 
حتى- وللأسف كثيرًا ما يحدث- أن يستند إلى بعض القصص الشخصية ليجادل بأن 
مثل هذا الاستنتاج لا بد أن يكون خطأ. من الأسباب الكامنة وراء تلك السلوكيات أن كلا 
من صناع السياسة والرأى العام يرغبون فى الحصول على استنتاجات بسيطة تتفق مع 
ما يبدو "منطقا سليمًا" والتى تصلح بوصفها عناوين رئيسية إيجابية للصحف. سبب 
آخر لرد أحكام الأكاديميين أنهم لن يعطوا أبدًا إجابات بسيطة عن الأسئلة (الخطيرة فى 
بساطتها) المطروحة عليهم. 

يضاف إلى أسبان تلك الضعوية أيضَا خشكلة النطاق الزمتي؛ فالطبيى أن يقلق 
الساسة المنتخبون يشأن الانتخابات المقبلة. بيد أن ثمة أدلة وافرة على أن الأمر يستغرق 
سنوات عديدة من أجل تصميم وتنفيذ أى ابتكار. وهو ما ينبغى أن نفسح له المجال لتقويم 
آثاره بعيدة المدى. ففيما يتعلق بحقل التقويم التكوينى الذى أعمل به؛ قامت الحكومة 
الإسكتلندية- ابتداءً- يطلب الاستشارة من مجموعة الكلية الملكية التى درست الدليل؛ 
والتى أجرت أيضًا دراسة استطلاعية استغرقت عامين فى ست مدارس حول إمكانية التنفيذ. 
قام هؤلاء الباحثون بعد ذلك باختبار عدد قليل من المدارس- موزعة عبر إسكتلندا - وقاموا 
بالتجريب لمدة عامين» بناء على الإسهامات الشخصية من الباحثين والمعلمين الإنجليز. 
بعد ذلك جرى التقويم من قبل جماعة بحثية أخرى. وصفت المخرجات بأنها إيجابية جدًاء 
ومن ثم تم تنفيذ برنامج النشر بواسطة المعلمين فى مدارسهم محل التجربة!'). ويعرض 
الفصل التاسع اثنين من الإغراءات التى قد تقوض استراتيجية جيدة من هذا النوع؛ أولها 
تجاوز الأدلة لجعل هذا العمل الخلاق يبدو أكثر جاذبية؛ أما الثانى فيتمثل فى الالتزام 
والبدء بالتجريب قبل تقويم الأدلة المستقاة من الدراسة الاستطلاعية. 

إجمالاً. هذا كتاب مهم يستحق الاحتفاء به؛ فعبر فصوله المتنوعة يمكن للقراء رؤية 
أخطاء الأحكام التبسيطية: وتجاهل الأدلة. وانعزالية الباحثين: والتطبيق غير الرشيد 
الذى نشهده فى مجموعة من الجوانب ذات الأهمية المحورية لجودة تعلم التلاميذ. 
الكتاب- حقيقة- يمثل إضافة مهمة لرصيد العديد من المعلمين الذين دأبوا على تجاهل- 
أو لم يلتفتوا على النحو الكافى- لبعض الابتكارات المذكورة هنا؛ فهم يستحقون المزيد 
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والمزيد من الإحاطة والدعم. بيد أن ذلك ليس بالمهمة السهلة. ويرجع ذلك- بشكل كبير- 
للسيب الذى صاغه جولداكرى فى مقاريته: 


إنك لن تقدر أن تسوغ للناس أفكارًا غير مألوفة لم يفكروا فيها من 
قبل. لكنك عند الانتهاء من هذا الكتاب. ستمتلك من الأدوات ما يجعلك قادرًا 
على الإقناع- أو على الأقل على فهم- أى الحجج التى ستختار للميادرة 
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بها... (ص أأكا) . 


وهذا الاقتباس بدوره- فى تعبيره عن الأمل الذى يرجوه المؤلف من وراء كتابه- 
يدعم أملى فى هذا الكتاب. ومع أننى أود أن أكون أكثر إيجابية بالفعل. فلا يسعنى سوى 
التحذير- فى سياق تعبيرى عن أملى- بهذه الأبيات الشعرية؛ مع الاعتذار ل «هيلارى 
بيلوك»0*): 


تلك النتائج لا بد من التفكير فيها 
وأخذها على محمل الجد 
من قبل كل من بيده السلطة 
لإفساد التعليم. 
ربوك بلاك, 
أستاذ التربية المتفرغ 
الكلية الملكية - لندن 
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هوامش 


بعاهاةة! طامدره"! تصملدما .ععموقء5 م8 (لاممع) .ذا ع عول601 . 
تمولهما عمدء ا ا :ومتادة 1 مه امعدكدعدكم به مسمين) عه 1 (1988) 5ثاط . 


01 طملن/ثا عطا لصة معدعاء5 لمة ممتتمعسلنا 1ه امعص مومع 


خصتلامت عدرعة! دجما بعممة ١‏ امهم ا5 وصتوسه0 16 (جوو1) .لل بعطء هط . 
عفعطا أو أفمه لعطاعها! اممملعصتا مأ ممتتمتصصصا عصهة عط عم عقن اأعهمعمة ع1 . 


لعتننالوية رمعم عرعبد ماع وأا هاا متة ,وعتساقع! عأ اومن 


ال 50 دز ماعمع8 أن عأممطظ لأتطكت لوث عل (جممد) .11 ,عمالنظ . 


ععأموةا عجو:! ليا ضما 
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لمهبسد 


نشرت صحيفة الجارديان يوم الثلاثاء (غرة يناير. )7١ ٠8‏ خطابًا من أحد مؤلفى 
الكتاب (جوستين ديلون)؛ ردا على مقال كتبته واحدة من كُتَّاب العمود بالصحيفة (تانيا 
جولد)؛ حكت فيها كيف أنها خططت لتبدو أنيقة فى لقاء تعارف سريع فى المساء. وأن 
تكون بوصفها شخصًا تافها فى أحد الحفلات المعروفة ب(القفل والمفتاح). وقد خلصت 
فى مقالها إلى أن الرجال يريدون المرأة أن تكون مغيبة العقل. وبعد توضيح كيف أنها ريما 
كانت مقنعة تافهة أكثر منها أنيقة. فقد تساءلنا بدو, رنا ما إذا كان الوقت قد حان لإضافة 
عمود الكداي تعن العلوم الاجتماعية السيئة تكملة لعمود بن جولداكرى المنذر عن العلم 
السيى؟". بعد ذلك بثلاث سترات وفى نهاية حوار جرى فى بهو الجامعة المفتوحة فى 
مؤتمر عن القراءة. عبرت ' فيونا ريتشمان" عن رأيها قائلة: قد تكون ثمة إمكانية جيدة 
لكتاب يعرض للخرافات المتنوعة التى يزخر بها التعليم؛ مثل: أنماط التعلم. . أوهام التعلم 
القائم على الدماغ. ٠:‏ إلع" “ذل إنها ,اقترحت أن يكون عنوان الكتاب "التعليم الردىء" 
وشجعتنا على تشكيل ‏ فريق يوافقنى على تلك الفكرة" على حد قولها.. وقد كان؛ وها هو 
الكتاب بين أيديكم. 
غير أن للكتاب جذورًا أخرى. فبصفتنا ملاحظين (وممارسين) للموجات المتلاحقة 
للتغيير التعليمى؛ فقد شهدنا وسمعنا الكثير مما تركنا يائسين. وحائقين: وساخطين. 
وهنا اليم ٠‏ ويقدم لنا بول بلاك فى تصديره للكتاب رؤية متعمقة نافذة للمستويات 
الصادمة من الجهل التى غاليًا ما تظهر عندما يعرض على الساسة ا 
فرفض الدليل الصحيح على نجاح المبادرات التعليمية بعبارات مثل: 'أفكار متخلفة" 
وأهراء معقد ؛ قد يدفع الملاحظ الخارجى للتساؤل: 'ولماذا ل 
بإجراء أبحاث تربوية من الأساس؟" ... لكننا نعلم أن ثمة أناسًا منخرطين فى التعليم 
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يقرّرون فعليًا الدليل. حتى إن كان يعنى أن ما يؤمنون بأنها حقائق ثابتة تبدأ فى الاتضاح 
أنها خطأ. وندرك كذلك أن هناك من يدعم ويحبذ فقط ' الحقائق" التى تدعم ما يعتقد أنه 
صواب. وأن آخرين يستشعرون الحاجة لمعرفة المزيد من أجل أن ينخرطوا فى الجدال 
الاك عون العلد! لأن ذلك ييديع الفح فى شَنَوء كلقه'فإن مقصدتا من :هذا العتان هو 
. اختيار بعض الخرافات الدارجة فى التعليم وتجلية حقيقتها. وكذلك محاولة كشف النقاب 
عن سيب جاذبيتها. وما إذا كانت تحوى أى ملمح من الحقيقة يجب علينا تأكيده. وكيف 
يمكن لها أن تفضى بنا إلى التفكير الأكثر عمقا حيال عملية التعليم. 


ورغم الرغية المحمؤدة التى يعبر عنها بعض التربويين وصناع السياسة لتأسيس 
الممارسة التربوية على الدليل, فلا بد من الاعتراف بأن التربية- فى حد ذاتها- ليست 
بعله”*". فليس بمقدور أحد أن يتوقع- بشكل منطقي- أن الممارسة التربوية مدفوعة 
فقط بالمبادئ التى تم إثباتها تجريبيًا. فإن كنت ترغب فى بناء جسر أو إرسال أحدهم 
إلى القمر. فإنك بذلك تخاطر بشدة بحياة البشرء لكنك فى الوقت ذاته تستند إلى قوانين 
فيزيائية راسخة تتسم بالثبات وتسمح بتصميم هيكل أو صاروخ يمكن- فى المجمل- 
توقع أغلب خواصه. أما فى التربية فالأمر ليس بتلك البساطة. ربما لا تكون حياة الناس 
على المحكء غير أن نسبة التنبؤ بمخرجات محددة جراء أى ممارسة تربوية تكون منخفضة 
عمومًا. فلفترة من عقدى الستينياتٍ والسبعينيات من القرن المنصرم؛ آمن ''سكينر" 
ومريدوه بأنهم قد أسسوا قوانين للتعلم ذات ثبات يضاهى قوانين الحركة لنيوتن. غير 
أن ذلك كان محض أوهام: إذ إن تشرذم وتعقد الطبيعة البشرية المتأججة بالانفعالات 
والتوحجبا:. قوضت باستمرار الرؤية الطوباوية”**' للسلوكيين عن المتعلمين: بوصفهم 
صناديق سوداء صغيرة تنتج- بشكل ثابت- استجابات للمؤثرات غير المتحققة من خلال 
المشاعر أو التفاعل الاجتماعى. 


(:) هذا الجدال دائر منذ جون ديوى الذى عرض له فى كتابه علم التربية عام ؟ : 15 (المترجم). 
(:#*) الطوباوية: نزعة فى الحكم أو الحياة إلى مُثل وعبادئ لا يمكن تحقيقها (المترجم). 
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على الرغم من ذلك. فإن التربية تسدئد بالفعل إلى العلم؛ لا سيما علم النفس القائم 
على أساس علمئ حقيقئ: وفنى الوقت الزاقة عديكن بشكل متنام إلى غلم الأعصان: لذلك: 
فمن المصاين المهمة ‏ للقليم الرديء" الاستعمال الشير» أو الكحريك: أو الإفراط فئ 
تفسير هذه العلوم. مثال ذلك. الإقحام الفج لعناصر الثيات والصدق لوضع تصور لأمور 
مثل أنماط التعلم التى بطبيعتها لا تصمد أمام الذحص الدقيق, أو الإفراط فى تيسيط 
فكرة أن الأجزاء المختلفة من الدماغ تقوم بمهام متباينة. ومن ثم- وبشكل غير مبرر على 
الإطلاق- نستنبط من ذلك نظرية الذكاءات المتعددة. 


ويمكن هنا عرض العديد من الأمثلة على مثل هذا الاستعمال السيئ والادعاءات المبالغ 
فيها المنبثقة عن أدلة علمية أصيلة؛ لكننا نكتفى بطرح السؤال: 'لماذا التربويون بهذه 
السذاجة؟". إن الأمر لا يقتصر على مجرد التفاضى عن الخلفية العلمية اللازمة للاقتناع 
بالشىء. لكنه أيضًا نتاج أكثر من عامل. أولا: التفكير الحالم. أو ما يرغب التربويون فى 
الإيمان به (مثال ذلك: أن كل شخص لا بد أن يكون بالضرورة جيدًا فى شيء ما). ثانيًا: 
التفكير الكسولء ونعنى به الاستعداد الشديد للقبول بأى نظرية معروضة فى إطار جيد 
ومنسق وتبشر بوصفات بسيطة لتحسين التعلم (على شاكلة: "قم بالتدريس لكل طفل 
وفق نمطه المفضل"). وفضلاً عن هذا الاستعمال السيئ للدليل؛ هناك الاستعمال السيئ 
للأخصباءاك» فالاحصاء ات تين أن كنة اوتباطا إبهاننا*' بيخ حم التصبل:والمتصييل؛ 
بمعنى أن الفصول الكبيرة تحقق درجات أعلى من الفصول الصغيرة. لكن بالنظرة الفاحصة 
لهذا المثال. يلاحظ أنه فى أغلب المدارس تكون فصول الطلاب المتفوقين كبيرة الحجم؛ 
لأن سلوكيات هؤلاء الطلاب أفضل والتدريس لهم أيسر. فى حين أن الفصول السغيرة 
تحوى أطفالاً يواجهون- لسبب أو لآخر- صعوبات نوعًا ما؛ ومن ثم فليس حجم الفصل هو 
الذى يؤثر فى التحصيل, وإنما حجم الفصل المحدد من واقع توقعات التحصيل. 


(:8) تنويه مهم. كانت الكلمة فى النص الأصلى"60686|34107© 069211176 '- (ارتياطا سلبيًا). لكنها بدت غير منطقية. 
فجرى الاتصال بمحرر الكتاب (البروفيسور جوستين ديلون) للاستعلام عن هذا الخطأ. والذى أفاد بأن ثمة خملأ فعليا وقام 
بتصحيحه إلي"6011©/31100 ©0843م '-(ارتباطا إيجابيًا) كما هى واردة فى الترجمة (المثرجم). 
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ومن المصادر الأخرى للتعليم الردىء أن يكون قائمًا على أصول فلسفية (أو على 
الأقل منطقية ) بدلاً من أن ينبنى على الأصول الإمبريقية. وقد اعتاد ' ديلان ويليام" التندر 
على هذا الأمر بقوله: "إن الطريقة المثلى لتحسين معايير التعليم بين عشية وضحاها 
هى أن يتم تحويل كل المدارس إلى مدارس كاثوليكية للفتيات"... وبهذا النمط من قياس 
الخلف”*2. خلص رئيس الوزراء آنذاك إلى أننا يجب أن نحظى بمدارس أكثر إيمانا؛ لأنها 
تحقق نتائج أفضل فى الامتحانات (وعلى النسق ذاته» إن الزى الرسمى يجعل التلاميذ 
أكثر ذكاءً). وما هذا سوى غيض من فيض لمثل تلك الأفكار غير المنطقية التى يمكن 
تسجيلها فى هذا الصدد. 

وينشأ العديد من الخرافات فى حقل التعليم جراء التبسيط المفرط فى التصنيف 
والتنميط؛ فربما تكون لدينا جميعًا فكرة ما عما نعنيه بالتعليم "التقليدى" أو ' التقدمى , 
ين أنه حا يتقش لجرا أ عفاد ججائة الفالية كل متوم اف فإن ذلك يتطلب أككز من 
مجرد الإلمام ببعض الأفكار الغامضة؛ إذ يجب توصيف خصائص كل منهماء وكذلك 
التقييم المستقل لأثر كل من تلك الخصائص فى مخرجات التعليم. وقد يثبت فى النهاية أن 
العوامل المؤثرة حقًا لا تعدو كونها مجرد عوامل عرضية بالنسبة للخصائص الرئيسية 
التى يتم من خلالها تعريف ما هو "تقليدى" أو تقدمى'. ولاايسعنا- بطبيعة الحال- منع 
الصحافة الجماهيرية من وضع عناوين مضللة ومخلة فى بساطتهاء بيد أننا يجب أن نكون 
حذرين من أن نصبح دمية يحركونها؛ عبر عرض نتائج البحوث وما تخلص إليه على نحو 
أقل تعقيدا مما هى عليه بالفعل. 

واى مدار الخمس والعشرين سنة المنقضية. كان المعلمون عرضة لوابل لا ينقطع 
من التعليمات» والتوجيهات, والنصائحء واللوائح القانونية المنظمة؛ والصادرة جميعها 
من قبل الإدارة التى تعمل كما لو كانت التفاصيل الدقيقة لما يجرى فى حجرة الدراسة 
يمكن ضبطها بالكامل. كان نتاج ذلك أن ضاعت مهنية المعلمين فى ثنايا تلك المحاولات 


(:#) قياس الخلف برهنة القضية بإثبات فساد نقيضها؛ بمعنى إثيات المطلوب بإبطال نقيضه. (المترجم) 
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لمعل ادو مرق التكلونات التقسوداءة لكقه ادهع والشر يدوه اننا ار 
وليست برامج المنهج الوطنى للدراسة. ومخططات العمل. واستراتيجيات الحساب 
والقراءة والكتابة. والتقييمات القانونية المفروضة سوى الخطوط العريضة للكم الهائل 
من التعليمات المفروضة على المعلمين» والتى تنطوى جميعها على انتقاص من حريتهم 
فى مباشرة أحكامهم الخاصة. وصقل إمكاناتهم المهنية. الحكومات وأجهزة التفتيش 
تتصرف كما لو كانت عملية التدريس يمكن اختزالها فى مجموعة من القواعد التى لا 
تستلزم سوى التطبيق الآلى لها؛ فإن كان المعلم يُمطر بوابل مما يراه من ابتكارات (وما 
هى.فى الحقيقة سوى حزمة من التعليمات): مرة بعد مرة. ويستطيع بالكاد أن يلتقط 
أنفاسه ما بين ما يشاع أنها ''فكرة عظيمة" والتى تليهاء فهل ثمة من عجب لا يزال أن 
يتلقف الفرد هذه الأفكار البادية الوجاهة دون أن يوليها ما تستحق من تأمل ناقد؛ لاسيما 
حين يبدو أن تلك الأفكار العظيمة- التى على شاكلة الذكاءات المتعددة- تحظى بدعم 
حكومى! 

ولقد حالفنا التوفيق فى الجمع بين زمرة ممتازة من المؤلفين. كل يعد خبيرً! عالميًا 
فى مجاله. وجميعهم- كما يبدو- قد تلقف الفرصة لوضع الأمور فى نصابها بتفكيك 
لعنة تلك الخرافات. إزاء ذلك» فقد نثروا بذور الشك حيال بعض أكثر الخرافات خبدًا فى 
التعليم» ليس ذلك فقط. لكنهم أيضًا مهدوا لنا الطريق للمضى قدمًا نحو تصور لتعليم أكثر 
واقعية إن كان أكثر تعقيدًا. إن كانت الأساطير المتعلقة بمحكمة الملك آرثر أو الحيوان 
وحيد القرن مبنية بشكل أو بآخر على بعض الأصول الحقيقية. فكذلك الحال بالنسبة لتلك 
الخرافات التربوية؛ هى أيضًا تحظى غالبًا- وليس دائمًا- برمق من الحقيقة, لكن جرى 
تضخيمه أو تشويهه. هذا الرمق من الحقيقة يستحق البحث عنه للسبب ذاته الذى يُنصح 
من أجله المسافر الذى ضل طريقه أن يتعقب آثار خطواته حتى يصل إلى آخر مفترق طرق 
يعرفه. ثم يبدأ من هذا الموقع المتأكد نسبيًا من صحته فى استكشاف أى اتجاه يؤدى به 
للطريق الصحيح. ولأن الحقيقة الواقعية يثبت عادة أنها أكثر تعقدًا وفوضوية عما هى عليه 
فى النسخة الأسطورية منها؛ فإن ذلك قد لا يناسب كَتَاب العناوين الرئيسية بالصحف 
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(أو بعض صناع السياسة)؛ لكن التعليم من الأهمية بمكان حيث لا يمكن 'اختزاله فى 
مجموعة من القواعد الخرقاء التى من قبيل: ذو الرجلين مرفوض أما ذو الأربع فمرحب 
فق 0 3 جنا 
به 0. 
وقد تم تقسيم هذا الكتاب- على نحو سلس- إلى ثلاثة أقسام ذات مستويات متنامية 
من لفكت تالضسية للطالت الو انحن فعلن مشكرى التنطيم المدرسى ينين" دتلزن وبلنام' 
كيف أن الفروق المرّعومة بين 'المدارس الجيدة' و" المدارس السيئة' هى أقل مما يعتقد 
الكثيرون. كما يوضح جاى كلاكستون وبيل لوكاس أن القدرات البدنية تستحق- على 
الأقل- درجة التقدير نفسها التى تحظى بها التمارين العقلية. يعرض إد بانيس" الدليل 
على أن تصنيف الطلاب فى مجموعات وفق قدراتهم المفترضة لا يعود عليهم بأى نفع. 
فى حين ينافح ' بيتر بلاتشفورد" من أجل إثبات خطأ التصور الشائع بأن الطلاب فى 
الفطكرل: الهدؤة أن أن عامزا أتضل مق أفزانيع فن التصيول الكبيلة: اها “روب 
وييستر وبيثكر بلاتث تشفورد فيثير ان التساؤلات حول المزاعم الرائجة عن فاعلية مساعدى 
5 5 3 5 5 4 3 1 رفيا 571 
التدريس. وبالانعطاف إلى طرق التدريسء تبرز مارجريت براون عدم دقة الفصل 
الساذج بين التدريس "التقليدى" فى مقابل "التقدمى". أما "بيثان مارشال" فيتحرى 
5 . 55 : 7 7 ل 
التعصب الفكرى للطريقة التى يْظن أنها المُثلى لتدريس القراءة» فى حين يتشكك جوستين 
ديلون" فى الاستحسان الحادث غالبًا دون تمحيص للخبرات التعليمية غير النظامية التى 
تتم خارج نطاق المدرسة. وينتقد "نيل همفرى" البرنامج الحكومى للسمات الاجتماعية 
والانفعالية للتعلم. أما ' جيرى هودجن" فيبين أن الحاسبات والحواسيب ليست بالأشياء 
الجبدة أ, السيثة فى حد ذاتها؛ بل يعتمد الأمر على كيفية توظيفها. وفى القسم الأخير من 
الكتاب نضطلع باليحث فى الخصائص المتنوعة المفترضة فى المتعلمين؛ حيث يكشف 
مايك أندرسون وكورين ريد زيف بعض الخرافات الرائجة حول تطبيق علوم الدماغ 
فى التعليم. كما يأخذ 'فيليب إيدى" على عاتقه مهمة الوقوف على فكرة أن الذكاء ثابت 


(:#) اقتباس من رائعة «جورج أورويل: مزرعة الحيوانات 308 |8178" : حيث أعلنت الثعالب أن عدو الحيوان هو الإنسان. 
ومن ثم لا بد من تبنى شعار "ذو الرجلين مرفوض أما ذو الأربع فمرحب يه"- 9000 995! “ناوا ,30 1895 0لا 
وانطلقت الثعالب بهذا الشعار لتأكل الدجاج جميعًاء ونسيت أن هناك من الحيوانات من يمشى على رجلين" - (المترجم). 
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الى شد كيين والبديل الذئ يري وجو ذكاء أت متعددة سسنتفلة: فى حين يدتحضن ' فرانك 
كوفيليد" ظن أن للأطفال أنماط تعلم متمايزة. أما '"أنيتئ كارميلوف سميث" فترفض 
التبسيط المخل فيما يقال بخطورة التلفاز على الأطفال الصغار. وأخيرًا يثير '"جوليان 
إيليوت وسيمون جيبس الشكوك حول الخرافات التى جرى ترويجها وترسخيها عن 
عسر القراءة. 
وفى هذا السياقء لا يفوتنا توجيه الشكر للزملاء بمطبعة ' الجامعة المفتوحة' ؛ وعلى 
وجه الخصوص "قيوتا ريشفعان" الث فشعت لنا الات وشجت على أن تمع هنا فريك 
هر لكان ل تكن التهلم ماعادما باشرنا ميمه قرز عا الكتاب. فقوة الكتاب تنبع من 
أفكار مؤلفيه والطريقة الصارمة والمنضبطة التوقيت التى من خلالها قدموا إسهاماتهم. 
فقد يسروا كثيرًا من عملنا وأمتعونا بأكثر مما هو متوقع فى مثل تلك النوعية من الكتب. 
لقد بذلنا- نحن وهم- قصارى جهدناء والباقى نتركه للقارئ. 
فيليب إيدى وجوستين ديلون 
الكلية الملكية -لندن 


؟٠0١؟.ربوتكأ‎ 
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الجزء الأول ظ 


المصل الأول 


هل توجد مدارس جيدة وأخرى سيئة؟, 


ديلان ويليام 


يود كل أولياء الأمور أن يكون أداء أطفالهم جيدًا فى المدرسة. وبطبيعة الحال ٠‏ 
يفترض أن أداء الطفل سيكون أفضل إذا ما كانت المدرسة جيدة. وريما كان هذا ما يجعل 
الساسة- بمختلف توجهاتهم- يولون أهمية كبيرة لإعطاء أولياء الأمور الفرصة لاختيار ' 
المدرسة التى يلتحق بها أطفالهم. ويوضح فى الوقت ذاته لماذا يقضى أولياء الأمور وقنًا 
طؤيلاً في انكتيان الحدرسنة وللوملة الأؤلئ» ميدق أن هناك بالرورة كمة قووف شاش 


بين المدارس. 


فى عام .5١٠١‏ وفى مدرسة ما بإنجلترا. حصل 255 فقط من الطلاب على خمس 
درجات جيدة فى الشهادة العامة للتعليم الثانوى 6658** ؛ ثلثهم فقط تضمنت درجاتهم 
الجيدة مادتى اللغة الإنجليزية والرياضيات. فى المقابلء: كان هناك (417؟) مدرسة فى 
إتلقرا أحرن كل طالب فيه كمس رجات جيدة فى الشوابة داحياة وكذلن 1307 
مدرسة أخرى أحرز كل طالب فيها خمس درجات جيدة ودرجة () على الأقل فى مادتى 
اللغة الإنجليزية والرياضيات!'). وما قد نخلص إليه للوهلة الأولى من ذلك أن أى مدرسة 
حصل كل طلابها على خمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية لا بد أن تكون مدرسة جيدة 


(*) سيتم استخدا الشهادة الثانوية اختصار! للشهادة العامة للتعليم الثانوى. (المتر 
سيكم م نوي ل (المترجم 
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جدًا فى الواقع. وأن تلك التى أخفق أربعة من بين كل خمسة طلاب بها فى تحقيق ذلك لا بد 
أن تكون مدرسة سيئة جدا. غير أن الأمور لا تسير بهذه الدرجة من البساطة كما سنرى. 
ولنتعرف على السبب وراء ذلك. ربما يكون من المفيد تأمل هذه المقاربة للخدمة الصحية 
بالمستشفيات. 


تفقويما م لمستشفيات: 


لنفترض للحظة أن أحد الأشخاص يود اختيار مستشفى من أجل إجراء عملية خطيرة» 
مثل: إصلاح الشريان التاجى. فكيف يجب أن يقوم هذا الشخص باختيار المستشفى؟ 
ربما يكون أنجع سبيل أمامه هو اختيار المستشفى ذى المعدل الأدنى من الوفيات. غير 
أن ذلك قد يفضى إلى اختيار سيئ. فمن غير الوارد أن يقرر أحد إجراء جراحة قلب مفتوح 
ف شستقفي فووع لجو أنه ل مده أنشفى الآونة الأحيرة: وكلر|الآن هناك قبولا 
واسعًا بأن إحصاءات الوفيات الخام لا تعطى القرد المعلومات التى يحتاجهاء فإن هيئة 
الخدمات الصحية الوطنية تقوم بدلاً من ذلك بتوفير ما يسمى بالنسبة المعيارية للوفيات 
بالمستشفيات؛ وذلك من خلال مقارنة الأعداد الفعلية للوفيات بالمستشفى فى فترة زمنية 
محددة بالأعداد المتوقع وفاتها فى ظل طبيعة مرضهم. وإحدى طرق القيام يذلك هى' 
تلك الطريقة التى توظفها المجموعة البحثية للدكتور ''فوستر' ؛ إذ تراعى فى البداية 
التشخيص الأولى عبر تصنيف كل حالة فردية ضمن واحدة من بين (07) فئة تشخيصية 
مختلفة تغطى ما يربو على )278٠(‏ من أسباب الوفاة فى المستشفيات الإنجليزية» ثم 
تتوالى سلسلة من التعديلات الإضافية التى تراعى حقيقة أنه حتى فى داخل كل من تلك 
الفئات التشخيصية؛ ستكون هناك مجموعة من المخرجات المتوقعة. على سبيل المثال؛ 
من المتوقع أن تتحسن حالة المرضى صغار السن عن أولئك الأكبر سناء وأنه فى بعض 
الظروف تختلف نتاكج علاج الذكور عنها عند الإناث. كما يرجح أن تكون فاعلية العلاج 
أقل فى جودتها بالنسبة للمرضى الذين يعانون من أكثر من مرض واحد. يعد ذلك تجرى 
قسمة الرقم الفعلى للوفيات سنويا على العدد المتوقع للوفيات» ويتم ضرب الناتج فى 
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)٠٠١( ما تنجم عته النسبة المعيارية للوفيات بالمستشفيات. ويكون المتوسط‎ .)٠٠١( 
حالة تقَوييا لآن معذلاة"الؤقداك الفكلية والمترمةة كر فدمق هذا المتود ط ا عون كل‎ 
من‎ "١٠١ المستشفيات): وقد تراوحت القيمة بالنسبه للمستشفيات الإنجليزية فى عام‎ 
,)15١-ظ(‎ 


وكما هو متوقعء فإن غالبية المستشفيات قريبة- إلى حد معقول- من هذا المتوسط. 
فما يقترب من ثلثى المستشفيات الإنجليزية تراوحت النسبة المعيارية للوفيات به من 
)١1١1١-50(‏ حالات فى عام .5*٠١‏ ما يعنى أن معدل وفيات المرضى بتلك المستشفيات 
يتأرجح ما بين /٠١‏ أقل و /٠١‏ أعلى من النسبة المتوقعة. وذلك فى ضوء أعداد المترددين 
من المرضى على المستشفيات. ومع ذلك. فقد كانت النسبة لدى بعض مستشفيات 
زهاء )/١(‏ حالة. وهو ما معناه أن احتمال وفاة المريض فى أى من تلك المستشفيات 
سيكون أقل بنسبة (77/) مما هو متوقع بالنظر إلى ما كان معروفا عن المرضى الذين 
يخ إدكاليم ويطبيفة الخال قد يرهم السبب وراء كلك المقدلات النتخفضة للوققات 
إلى عوامل لا تمت بصلة لجودة الرعاية الصحية المقدمة بتلك المستشفيات؛ وإنه لسبب 
أو لآخر لم يكن العديد من المرضى فى حالة مرضية حرجة كما قد يبدو عليه فى ضوء 
تاريخه المرضى. وعلى النسق ذاته؛ فقى حين كانت معدلات الوفيات ببعض المستشفيات 
أعلى بنسبة )27١(‏ مما هو متوقع. فلا يسعنا التأكد ما إذا كان ذلك راجِعًا إلى تدنى 
الرعاية الصحية؛ أم لعوامل أخرى لم تكن مأخوذة فى الحسبان. وعلى الرغم من ذلك» فإن 
حسابات النسبة المعيارية للوفيات بالمستشفيات تنظر بعين الاعتبار لمستوى الحرمان 
الاجتماعى- الاقتصادى للمريضء وأصله العرقىء؛ وعديد من العوامل الأخرى... إزاء تلك 
المعطيات؛ فإن النسبة المعيارية للوفيات بالمستشفيات التى تبلغ (١؟١)‏ لا تنطوى على 
دعوى قوية وبادية الوجاهة لتردى جودة الرعاية الصحية فى تلك المستشفيات عن غيرها 
المقدمة فى المستشفيات الأخرى, وهو ما يستحق على أقل تقدير القيام بمزيد من التحقق. 

وفى ضوء الهدف من هذا الفصل. سيجرى عرض ثلاثة ملامح مهمة تتعلق بطريقة 
حساب معدلات الوفيات بالمستشفيات. أولا: إن الحسابات معقدة؛ إذ تسمى التقنية 
الإحصائية الفعلية المستخدمة فى حساب نسبة الوفيات المتوقعة بالانحدار اللوجستى. 


209 


ومع إننى لم أقم بإجراء مسح على جميع سكان المملكة المنهدة: فإن خبرتى بإحصاءات 
التدريس فى المدارس والجامعات تشير إلى أن أقل من )7١(‏ من السكان يدرك ماهية 
ذلك. ناهيك عن تفهمه كيفية إجراؤه. ورغم أنه بمقدورنا ترظيف تقنيات أقل تعقيداء 
أو حتى الاكتفاء ياستخدام الإحصاءات الخام للوفيات. بيد أننا إن فعلنا ذلك؛ قد تكون 
النتيجة اتخازنا لقرارات سيثئة. من ناحية أخرىء فإن المستشفيات العامة التى تحيل 
الحالات الخطرة من المرضى لمستشفيات أكثر تخصصاء قد تبدو أفضل مما هى عليه 
فى الواقع؛ ذلك لأنها فى الحقيقة لا تُبقى على الحالات الخطرة لديهاء وفى المقابل قد 
تبدو المراكز الوطنية للتميز التى تستقبل هذه الحالات الخطرة أسوأ مما هى عليه فعليا. 
فى ضوء أنها مستشفيات "الملاذ الأخير" التى غاليًا ما تنقذ حياة المرضى الذين قد 
لا تستطيع - أو لا ترغب- المستشفيات الأقل تخصصا فئ علاجهم؛ ومن ثم فإن تعقد 
التقنيات الموظفة فى تقدير إحصاءات المستشفيات لا يتخذ من التعقيد فى حد ذاته غاية. 
بل إنه يهدف فى الواقع لمساعدة الناس على معرقة أى المستشفيات أفضلء بغض النظر 
عن العوامل غير ذات الصلة التى من قبيل ' إلى أى مدى كان الشخص مريضًا عندما ذهب 
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د للمستشفى؟ 8 

ثانيا: إنه من الصعب جد - إن لم يكن من المستحيل- الحصول على البيانات الخام 
التى تقوم عليها الإحصاءات المقننة للوفيات. فما تجرى إتاحته على نطاق واسع هو 
النسبة المقننة للوفيات لكل مستشفى. والتى تراعى الفروق فى أعداد المرضى الداخلين 
الستشكياة زوين إكار كلك متلييعة المالت سقلا من القتائة الأموية؛ إن يكم خخ 
القجاو مات العامة لأ تسكع عن لاه ميفدي روا كنا ديم امون أو اتيم قد 
يولون تقتهم للبيانات بأكثر مما تستحق؛ لذلك ففى ضوء هذا المنحى للسياسة الحكومية. 
قد نقبل بأن أكثر البيانات نفعًا للرأى العام هى الإحصاءات التى تأخذ فى الحسبان الفروق 
فى أعداد الداخلين للمستشفيات المختلفة. أما ثالث الملامح فيتمثل فى الفروق الكبيرة 
فى الإحصاءات المقننة للوفيات بين المستشفيات. ولننظر - على سييل المثال- لمرضى 
يحظون بتسبة ( * 77/) من احتمالات البقاء على قيد الحياة (بعبارة أخرى. بنسبة 1/1 من 
احتمال الوفاة). فبافتراض أن علاج هذا المريض يتناسب مع المستشفيات المتوسطة. 
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إذن فإن نسبة البقاء على قيد الحياة فى أفضل مستشفى ستناهز ( ٠‏ 5/)؛ لكن فى أسوأها 
ستقل عن السدس”). وهى فروق كبيرة ومهمة فى المحصلة النهائية. 


تقويم المدارس : 

على النهج ذاته الذى يحتاج به المرضى لمعلومات مفيدة عن جودة الرعاية المقدمة 
فى المستشفيات المختلفة, يحتاج أولياء الأمور لمعلومات مفيدة عن جودة التعليم المقدم 
فى مختلف المدارس؛ إذ إنه بدون هذه المعلومات وتلك. يعجز أولياء الأمور والمرضى عن 
اتخاذ خيارات مدروسة بشأن المستشفيات والمدارس. هناك أيضًا آخرون لديهم اهتمام 
مشروع بجودة الخدمات المقدمة فى مقابل الضرائب على الدخل. ففى نهاية المطاف, 
يتمتع كل دافعى الضرائب ممن يستفيدون من الخدمات التى تغطى الحكومة تكلفتها من 
واقع تحصيلها للضرائب؛ بالحق فى معرفة ما إذا كان هذا المال يتم إنفاقه بشكل رشيد أم 
لا... من هنا يثار التساؤل:كيف ينبغى علينا أن نداوم على محاسبة المعلمين, والمدارس. 
والسلطات المحلية على جودة المدارس الحكومية؟ 

لقد رأينا أنه بالنسبة للمستشفياتء لا يجرى استخدام المخرج الخام فى قياس 
معدلات الوفيات بهاء بل يتم بالأحرى تقنين الإحصاءات المنشورة لتراعى الفروق فى 
عدد الداخلين للمستشفيات. والأمر ذاته ممكن بالنسبة للمدارس. من أجل هذا. يركز ما 
تبقى من هذا الفصل على المدارس الثانوية: وبالتحديد على أداء الطلاب فى عمر -١1(‏ 
7) سنة؛ وذلك لسببين» أولهما: إن قضية اختيار المدرسة تبدو أكثر أهمية فى المرحلة 
الثانوية عنها قى الابتدائية. فليس ثمة شك أن مساعى الحكومات المتعاقبة لتغيير التنوع 
القائم للمدارس والذى يظهر فى مسمياته (كليات المدينة التقنية. مدارس المنح, المدارس 
التخصصية. الأكاديميات. والمدارس المجانية)؛ قد ركزت- بشكل حصرى تقريبًا -على 
المدارس الثانوية. أما السبب الثانى للتركيز على المدارس الثانوية قمرجعه إلى أن جودة 
البيانات تكون أعلى؛ إذ يوجد مقياس صارم وعالى المحك للتحصيل التعليمى لكل طلاب 
الدولة تقرييًا فى عمر )١7(‏ سنةء فضلاً عن اختبارات وطنية- على الدرجة ذاتها من 
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الأهمية- للطلاب فى عمر(١١)‏ سنة. والتى تتيح لنا مقياسًا جِيدًا لتحصيل الطلاب عند 
التحاقهم بالمدارس الثانوية!"). ومن المعروف أن الاختبارات الوطنية لمن فى عمر(١١)‏ 
سنة تتيح لنا قياس مخرجات المرحلة الابتدائية: بيد أن المعلومات المتعلقة بتحصيل 
الأطفال عند وصولهم للمدرسة الابتدائية تتأتى من واقع تقييمات المعلمين لأطفالهم. ولا 
بتوافر حاليًا أى آلية من شأنه التأكيد على ما إذا كان المعلمون المخطفون فى الأنحاء 
المختلفة من البلد. يوظفون المعايير ذاتها لتقويم تحصيل أطفالهم. 


وكما سلف وأشرنا فى سياق التمهيد لهذا الفصل. يتباين تحصيل الطلاب بدرجة 
متفاوتة من مدرسة لأخرى. ولما كان هناك (59*5) مدارس ثانوية على امتداد إنجلترا 
. بأكملها؛ تشتمل على طلاب فى عمر ١1-١١(‏ أو 18) سنة!) ممن حصلوا على الشهادة 
الثانوية أو ما يعادلها فى عام :5١٠١‏ كما أشرنا إلى أنه فى إحدى المدارس لم يحصل 
سوى (75/) من الطلاب على خمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية. فى حين حصل 
عليها كل الطلاب فى (417؟) مدرسة أخرى؛ فماذا إذن عن المدارس الأخرى؟ فى الواقع. 
بلغت نسبة النجاح بخمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية فى نصف المدارس (718) 
أو أكثر. وفى النصف الآخر اقتربت من (174) أو أقل (بلغة الإحصاءات. يمكننا القول 
إن متوسط نسبة النجاح فى المدارس وقق هذا المقياس كان 18/ فى عام »)5١١١‏ كما 
أن العديد من المدارس يقترب بشدة من هذا الرقم؛ أى إن نسبة النجاح للنصف المتوسط 
من المدارس يتراوح من (47-79/). وعلى الرغم من ذلكء فإذا اعتمدنا مقياس نسبة 
الطلاب الحاصلين على خمس درجات جيدة بما فيها اللغة الإنجليزية والرياضيات. تصبح 
نسبة النجاح أقل من ذلك بكثير؛ حيث تصبح القيمة المتوسطة (54::): ويتراوح النصف 
المتوسط لكل المدارس الثانوية من (774-54/:). وحقيقة الأمر أن ما يناهز نصف طلاب 
إنجلترا يحصل على خمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية, لكنه لا يحصل على تلك 
الدرجات فى اللغة الإنجليزية والرياضيات: ما يوحى بأن مقارنة النتائج بين المدارس 
تعوزها الدقة إلى حد كبير. ففى إحدى المدارس- على سبيل المثال- تمكن كل الطلاب 
من الحصول على خمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية. إلا أن (45/) فقط من هؤلاء 
الطلاب حققوا تلك النتيجة متضمنة اللغة الإنجليزية والرياضيات. بينما فى مدارس 
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أخرى. كانت نسبة الطلاب الحاصلين على خمس درجات جيدة موزعة بالتساوى تقريبًا 
بين من أحرزوا تلك الدرجات ومن بينها اللغة الإنجليزية والرياضيات أو ليس من بينها 
المادتان. إثر ذلك. ففى حين أننا قد نتفق على ضرورة أن يكون الطلاب قادرين على السعى 
نحو تحقيق اهتماماتهم وإمكاناتهم من واقع المواد الدراسية التى يختارون دراستها فى 
الشهادة الثانوية. فإن ذلك لا يسلط الضوء على صعوبة المقارنة بين المدارس استنادًا 
إلى نتائج الامتحانات. فإذا كان الطلاب يدرسون المواد الدراسية التى قد اختاروهاء قمن 
المرجح أن تكون اهتماماتهم ودافعيتهم أعلى؛ بما يوحى أنهم سيحققون نتائج أفضل مما 
لى درسوا مواد يشعرون باهتمام أقل تجاهها. غير أن السماح للطلاب باختيار المواد التى 
يدرسونها فى الشهادة الثانوية يجعل من مقارنة النتائج بين مدرسة وأخرى أمرًا ليس 
بالهين لسبب آخر فضلاً عما ذكر؛ فالمدارس التى تكون حريصة على تحسين نتائجها 
ربما تقنع الطلاب باختيار المواد الدراسية التى يُنظر إليها على أنها أسهل. أو قد توجههم 
لمقررات تعتبر معادلة للشهادة الثانوية لكن متطلباتها أقل. أى أن الامتحانات بها تسمح 
بقدر أكبر للمساق الدراسى”*". هذا بالإضافة إلى أنه فى بعض الحالات الأخرى تتلاقى 
اهتمامات المدرسة والطلاب؛ فما يكون جيدا للطالب يكون جيدًا للمدرسة كذلك. مع 
ذلك. ففى حالات ثالثة. قد تكون المدرسة قادرة على تحسين موقفها من خلال ما يسمى 
"الجداول التنافسية" لنتائج الامتحانات. وذلك من خلال توجيه الطلاب لمقررات أسهل. 
لكنها لا تنفعهم كثيرًا على المدى الطويل. 


يتبقى موضوع له أهمية كبرى فى سياق مقارنة التحصيل التعليمى عبر المدارس. 
وهو أن الطلاب لا يتم توزيعهم بشكل عشوائى على المدارس؛ ذلك أنه لو كان التوزيع 
عشوائيا. لأصبحنا متأكدين من أن فروق التحصيل ترجع إلى جودة التعليم المقدم. 
فبعض المدارس. مثل المدارس النحوية المتبقية!**2 فى إنجلترا والتى يبلغ عددها 
)١14(‏ مدرسة؛ تعتمد فى اختيارها للطلاب- بشكل واضح- على أساس تحصيلهم 


(*) المساق الدراسى: ما يعرف فى نظامنا التعليمى بأعمال السنة (المترجم). 
(**) المدارس النحوية "856080015 81031" :هى مدارس ثانوية إنجليزية عريقة تؤكد على تدريس اللفات الكلاسيكية. لاسيما 
اللخة اللاتينية (المترجم). 


رن 
ردأ 


الحالى أو على بعض المؤشرات عن مدى جودة تحصيلهم فى المستقبل. هناك أيضا تقاليد 
أخرى- وإن كانت أقل علنية- للاختيار. مثال على ذلك: ما خلصت إليه إحدى الدراسات 
من أن (177) فقط من بين المدارس المئة الأكثر انتقائية من الناحية الاجتماعية (المدارس 
التى يتسم الملتحقون بها بالتمييز الاجتماعى-الاقتصادى الواضح عن غيرهم من غير 
الملتحقين بها) كانت مدارس نحوية. فى المقابل. يلاحظ أن ( ' 4) مدرسة غير نحوية على 
أسوأ الفروض كانت أكثر انتقائية- من المنظور الأكاديمى- من'مدرسة نحوية واحدة 
على الأقل فى إنجلترا (ومن بين هذه المدارس غير النحوية الخمسين. ما يناهز النصف 
كانت مدارس ديتية)””). وحتى عند نعت المدارس " الشاملة' . ليس بمقدورنا حينئذ التيقن 
من أن ذلك توصيف دقيق للملتحقين بها.. ومن ثم. فحتى يتسنى الوصول إلى رأى سديد 
للحالة التى تكون عليها المدارس الجيدة حقاء نحن بحاجة للبحث فى مدى جودة تعلم 
الطلاب فعليًا فى المدارس. 


ما الأنواع المثلى من المدارس؟ 

إن المدارس التى يحصل كل طلابها على خمس درجات جيدة فى الشهادة الثانوية قد 
تكون مدارس جيدة؛ لكن مقارنة بالمدارس الأعلى انتقائية؛ قد يصير هذا الإنجاز متواضعا. 
إن لم يوصف بأنه مخيب للآمال. إذ يشير الواقع إلى أنه فى العديد من المدارس النحوية؛ 
يحصل معظم الطلاب على درجات (*8 8 8). لكن حتى ذلك ربما يكون أداء متواضعا 
إن كانت المدرسة شديدة الانتقائية. كما هى الحال فى بعض المدارس النحوية التى لا 
تقبل سوى نسبة الخمسة بالمئة من الطلاب الأعلى أداء فى أوساطها. على هذاء فإحدى 
الطرق الواضحة لفهم مستوى أداء الطلاب فى مدرسة ما هى تدبر مستوى تحصيلهم فى 
عمر )١١(‏ سنة. ومقارنة ذلك بتحصيلهم فى عمر )١7(‏ سنة حتى نحصل على ما توصف 
ب القيمة المضافة" من خلال المدرسة- أى إلى أى مدى تعلم الطلاب فعليا. بمزيد من 
التوضيحء فكما الحال بالنسبة للمستشفيات» نقوم بحساب التحصيل المتوقع للطلاب 
فى عمر )١1(‏ سنة فى المدرسة استنادا إلى تحصيلهم فى عمر )١١(‏ سنة, ونقارن ذلك 
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بتحصيلهم الفعلى فى الشهادة الثانوية؛ ولأن الطلاب فى المدارس المختلفة يحصلون 
على درجات متباينة فى هذه الشهادة: فإن الدرجات التى يُحصّلها الطلاب فى أفضل ثمانى 
مواد دراسية يتم توظيفها بوصفها مقياسا للتحصيلء ثم يتم ضرب الناتج فى )٠١١١(‏ 
للحصول على مؤشر للقيمة المضافة للمدرسة. 

وعلى غرار ما يتم بالنسبة للمستشفيات. فإن حساب القيمة المضافة يأخذ فى 
الحسبان ليس فقط تحصيل الطلاب عند التحاقهم بالمدرسة. بل ويراعى كذلك عددا مما 
قد نطلق عليه 'العوامل السياقية". لتوضيح هذاء فإن الفتيات يحرزن تقدمًا أعلى من 
الفتيان فى المرحلة الثانوية على سبيل المثال» ومن ثم فعند حساب التحصيل المتوقع 
لطالبة. علينا أن نقارن تقدمها بفتيات أخريات بدأن عند المستوى نفسه وليس بالتقدم 
الذى أحرزه الأولاد والفتيات مجتمعين. قد يبدو هذا نوعًا من الإجحاف بالنسبة لمدارس 
الفتيات؛ إذ يلزم تلك المدارس أن تصل بطالباتها إلى مستوى أعلى من التحصيل حتى 
تحقق متوسط أعلى من القيمة المضافة؛ ومع ذلك فالسبب بسيط وراء القيام بذلك.. فلو 
أن العلة وراء الأداء الجيد للطلاب فى مدرسة ما أنهن من الفتيات؛ فينبغى على المدرسة أن 
تركن إلى هذا وحده؛ ذلك أنه- وعلى الدرجة ذاتها من الأهمية- عند اختيار أولياء الأمور 
لمدرسة لفتياتهم. يكونون بحاجة لمعرقة مدى النجاح الذى أحرزته الفتيات الأخريات فى 
تلك المدرضة: فصلا عن ذلك :وعلئ السق تالثهالحادث: بالسكسفتاتت كجرئ مرزاغاة 
مجموعة من العوامل السياقية الأخرى. مثل: العرق, ومستوى الحرمان فى المناطق التى 
يعيش بها الطلاب وما إذا كانت للطفل احتياجات خاصة. وغاليًا ما يسمى المقياس الناتج 
لتحصيل الطلاب ‏ القيمة السياقية' للمدرسة. 

وجدير بالملاحظة أن مقياس القيمة السياقية المضافة للمدارس ليس بدرجة دقة 
النسبة المعيارية نفسها للوفيات بالمستشفيات؛ والسبب فى ذلك أن نتائج قياس المخرج 
النهائى ليس بالقطعية نقسها لما ما إذا كان المريض سيعيش أم يموت. إذ بمقدورنا- 
بالتأكيد- النظر فى درجات الطلاب فى الشهادة الثانوية. إلا أن بعض الطلاب يدخلون 
امتحانات أخرى يتم احتسابها يوصفها معادلة للشهادة الثانوية. مثال ذلك : إن العديد من 
المدارس يحيل الطلاب ذوى المستوى الدراسى الأقل إلى امتحان العلوم التطبيقية (التابع 
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لمجلس التعليم لإدارة الأعمال والتقنية)!'! بدلاً من الشهادة الثانوية. وفى حين أن معايير 
امتحان العلوم التطبيقية لمجلس التعليم لإدارة الأعمال والتقنية مفترض فيها أن تكون 
معادلة لامتحان العلوم بالشهادة العامة للتعليم الثانوى» فإن مقرراتها تتضمن جانيًا غير 
قليل من التقييم المستمر. ومن ثم يصبح من الصعوية بمكان التيقن من أن تلك الامتحانات 
متكافئة بالفعل. من ناحية أخرىء فلأن هناك عدذا من إدارات الامتحان المختلفة يقدم 
الشهادة الثانوية؛ فإن ذلك يتيح الفرصة للمدارس للبحث والمقارنة حتى تجد المقررات 
التى تناسب طلابها بالشكل الأمثل؛ وربما لا يعنى ذلك أنها تعثر على مقررات أسهل. لكن لا 
ريب أن المدارس لن تكون راغبة فى التغيير من نظام امتحان إلى آخر ما لم تعتقد أن نتائج 
طلابها سيطرأ عليها التحسن... إزاء ذلك: تسعى الكيانات المتنوعة جاهدة للتأكيد على 
أن المقررات المختلفة التى تعتبر متكافئة (الشهادة العامة للتعليم الثانوى المقدمة من 
الإدارات المختلفة. وشهادة مجلس التعليم لإدارة الأعمال والتقنية. وما إلى ذلك) مطلوبة 
على قدم المساواة. 

على الرغم من ذلك. فثمة نقطة ضعف خطيرة تعترى حساب القيمة السياقية المضافة 
التى تأخذ فى الاعتبار ما إذا كان للطالب احتياجات تعليمية خاصة أم لا. فمن البديهى ألا 
ننتظر أن يحرز الطالب ذو الاحتياجات الخاصة مقدار التقدم نفسه الذى يحرزه الطالب 
من غير ذوى الاحتياجات الخاصة. غير أنه عند حساب القيمة السياقية المضافة تتم إجازة 
الطلاب؛ لأن المدرسة ببساطة تزعم أن الطالب المقصود له احتياجات خاصة. وكما هو 
متوقعء فإن نسبة الطلاب المعتبرين من ذوى الاحتياجات الخاصة تتباين بشدة من مدرسة 
لأخرى. ففى عام 7١٠١‏ حددت سبع مدارس شاملة ما يزيد على نصف طلابهم على أن لهم . 
حاجات تعليمية خاصة: كما حددت (47؟) مدرسة أكثر من ربع طلابها. وبطبيعة الحال» 
قد تكون لهؤلاء الطلاب احتياجات خاصة حقيقية. لكن لما كانت نسبة الطلاب المحددين 
من ذوى الاحتياجات الخاصة جراء عمليات تتضمن مؤسسات خارجية تكون أقل من ذلك 
بكثيرء إذن توجد ثمة احتمالية أن بعض المدارس كان يحاول التلاعب بالنظام. 


ونظرًا لإمكانية اختيار شهادات مؤهلة أسهل أو تعتمد بدرجة أقل على الامتحانات. 
ولأن تصنيف الطلاب على أنهم يحظون باحتياجات خاصة يسفر عن تخفيف العبء من على 
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كاهلهم: فإن القيمة السياقية المضافة تبتعد كثيرًا عن القياس الدقيق لمدى تعلم الطلاب 
فى المدارس. بيد أنها تنطوى على مؤشر جيد لمقدار التقدم الذى يحرزه الطلاب. وعند 
النظر لهذا الأمر فى تفصيلاته فإننا نكتشف بعض الاستنتاجات غير المتوقعة. 


إلى أى مدى تختلف المدارس عن بعضها؟ 

كما لوحظ أعلاه, يتم تعيين متوسط القيمة السياقية المضاقة إلى الرقم )٠١٠١(‏ كل 
عام. ويجرى ترتيب مقياس القيمة هذا؛ حيث تمثل الدرجة البالغة (54١١)؛‏ المدرسة التى 
يحصل كل طالب فيها على درجة واحدة أعلى فى كل مادة دراسية فى الشهادة الثانوية مأ 
كان ليحققه إن كان قد التحق بمدرسة متوسطة. وفى العام 7١١٠١‏ كانت أقل قيمة مضافة 
تربو على (* :4)5 فى حين كانت أعلى قيمة أقل قليلاً من .)١١٠١١(‏ وواضح جدا أن هاتين 
المدرستين أولاهما سيئة جدا وثانيتهما جيدة جدا. فى المدرسة الأسوأ؛ الطالب الذى 
كان ليحصل على ثمانى درجات من الفئة (©) فى المدرسة المتوسطة:؛ انتهى يه المطاف 
ليحصل بدلاً من ذلك على ثمانى درجات من الفئة (8)/ وفى المدرسة الجيدة جداء كان لنفس 
الطالب أن يحصل على ثمانى درجات من الفئة (8)؛ غير أن غالبية المدارس تقترب كثيرًا 
من المتوسط البالغ .)١١  :(‏ بل إنه فى الواقع بالنسبة لما يناهز نصف المدارس الثانوية 
الإنجليزية. كانت القيمة المضافة قريبة جدا من المتوسط (* .)١٠١ ١‏ لدرجة أن الفروق لم 
تكن دالة إحصائيا!'بعبارة أخرى, لا تختلف نصف المدارس الثانوية الإنجليزية تقريبا 
عن المتوسط. ناهيك عن أنه حتى عندما تكون المدارس أفضل أو أسوأ على نحو دال؛ فإن 
الفروق فى الغالبية العظمى منها تكون طفيفة. 

ففى عام 25١٠١‏ ؛ تراوح مقياس القيمة السياقية المضافة لما يربو على (*4/) من 
كل المدارس الثانوية الإنجليزية بين (97/7 و75١١)»‏ بمعنى أنه بالنسبة لأربع من بين كل 
خمس مدارس ثانوية بإنجلتراء لا يفضى اختيار الالتحاق بمدرسة عن غيرها إلا إلى فارق 
لا يتعدى درجة واحدة لكل مادة دراسية فى الشهادة الثانوية. ومن الزوايا الأخرى التى 
يمكن النظر من خلالها لهذا الأمر هى تصنيق المدارس إلى خمس مجموعات متساوية 
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الحجم استنادًا إلى أدائها: مجموعة متردية جداء ومتردية, ومتوسطة. وعالية» وعالية 
جدا. والفارق بين الالتحاق بمدرسة متردية الأداء جِدًا وأخرى عالية جدا من حيث الأداء 
أقل من درجة واحدة لكل مادة دراسية. لا شك أن هذه النتائج قد تكون مفاجئة لغالبية 
الناس أو متناقضة أو حتى غير قابلة للتصديق. ورغم كون القيمة السياقية المضافة 
لاست مقناسًا دقيعًا لجودة 'المدارسة: فإن النتيجة القن يمكن الخزوج :بها فى هذا الضدد 
(وهى أن الغالبية العظمى من المدارس تتشابه كثيرًا فى مدى التقدم الذى يحرزه طلابها) 
تدعمها فى الواقع مجموعة من الدراسات الأخرى التى توظف بيانات مغايرة. 

على سبيل المثال» تقوم منظمة التعاون الاقتصادى والتنمية (08©60) كل ثلاث 
ستوات بإجراء اختبار على عينة عشوائية من الطلاب فى عمر )١5(‏ سنة فى مواد اللغة 
الإنجليزية والرياضيات والعلوم بالدول الأعضاء فى المنظمة عبر البرنامج الدولى لتقييم 
الطلاب (5!58). وفى حين تظهر النتائج وجود فروق كبيرة فى الدرجات بين المدارس 
فى بعض الدول. غير أنه فى الغالبية العظمى من تلك الدول (بما فيها المملكة المتحدة) 
تكون الفروق بين الطلاب فى المدرسة نفسها أعلى بكثير من الفروق بين المدارس. وحتى 
فى حالة وجود فروق بين المدارسء فإن معظمها يعزى للاختلاف بين الطلاب الملتحقين 
بالمدارس. وعند أخذ التباينات القائمة فى النسيج الاجتماعى بالمدارس فى الحسيان: تجد . 
أن (1/) فقط من التنوع فى درجات الطلاب يمكن إرجاعه إلى المدرسة. فى حين أن نسبة 
(797) الأخرى خارجة عن سيطرة المدرسة.. مع ذلك تبقى الحقيقة غير المستساغة: ما 
دمت تذهب للمدرسة: فإن أى مدرسة تذهب إليها لن تختلف كثيرًا فى المحصلة!"). 


عند وصولنا لتلك النقطة: نكون قد تأملنا التنوع الحادث فى المدارس على المستوى 
الوطنى: ومع أن النظر إلى أسوأ المدارس وأفضلها فى البلاد قد يفسر بعض الشىء 
التنوع القائم فى النظام؛ غير أنه لا يمت لأولياء الأمور بصلة مباشرة؛ إذ إن ما يودون 
معرفته يتمثل فى كيفية اختيار واحدة من بين المدارس تكون واقعة على مسافة معقولة من 
منازلهم. فى هذا الصدد؛ بحث "ريبيكان آلين وسيمون بورجس" فى التأثير الذى يحدثه 
اختيار المدرسة على درجات الطلاب فى الشهادة الثانوية. حيث قاما بفحص الطلاب الذين 
حصلوا على الشهادة الثانوية فى عام 5٠ ٠5‏ ثم بحثا فى الدرجات التى كان من الممكن 
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لهؤلاء الطلاب أن يحصلوا عليها إن هم التحقوا بمدارس أخرى فى المنطقة؛ وذلك بتحرى 
جودة ما حققه أقرانهم من الطلاب ذوى المستوى المناظر لهم فى المدارس الأخرى. 

وقد انتهى الباحثان إلى أنه فى حالة ما إذا قام أولياء الأمور فى عام ؛ ' "١‏ باختيار 
المدرسة التى صارت فى عام 5* ١١‏ الخيار الأمثل لأبنائهم من حيث التحصيل الدراسى, 
لكانت الزيادة- مقارنة بمتوسط المدارس فى المنطقة- نحو ثلث درجة لكل مادة دراسة فى 
الشهادة الثانوية!' . بعبارة أخرى. لم يكن اختيار المدرسة المثلى ليسفر سوى عن خمس 
درجات أعلى فى الشهادة الثانوية على أقصى تقدير. يتضح من ذلك أن اختيار المدرسة لا 
يُحدث فارقا يذكر إلا بالنسبة لعشرة بالمئة فقط من الطلاب. أما نسبة (*5/) الأخرى من 
الطلاب. فإما أنهم أعلى بكثير من هذا الحد؛ لدرجة أنهم حتى إن التحقوا بمدرسة متوسطة 
سيحصلون أيضًا على خمس درجات جيدة. وإما أنهم أقل بكثير من هذا الحد لدرجة أنهم 
إن التحقوا بأفضل مدرسة سيظلون بعيدين عن تحقيق هذا المستوى. وهناك خيار آخر 
يمكن لبعض الآباء تحمل كلفته. ويتمثل فى الاختيار بين إرسال الطلاب إما لمدارس خاصة 
وإما المدارس الحكومية؛ وهنا أيضًا يلاحظ أن الفارق أقل مما يتصوره الناس. فطلاب 
المدارس الخاصة فى إنجلترا مشتملون فى البرنامج الدولى لتقييم الطلاب: كما أنهم 
يلتحقون بالمدارس الخاصة قبل المدارس الحكومية بعامين. وهو هامش أكبر من أى بلد 
آخرء إلا أنه وعند تحييد الطبقة الاجتماعية للطلاب. يلاحظ أن أداء طلاب المدارس الخاصة 
والحكومية فى المملكة المتحدة متمائل تقريبًاء بل إنه بعد تحييد الطبقة الاجتماعية لا يوجد 
بلد واحد من بلدان منظمة التعاون الاقتصادى والتنمية يتفوق طلاب المدارس الخاصة فيه 
عن المدارس الحكومية. 


غير أن ذلك لا يعنى أن أولياء الأمور يهدرون أموالهم عند إلحاق أطفالهم بمدارس 
خاصة؛ ذلك أن وجود الطلاب من ذوى الإنجاز العالى يحسن تحصيل الطلاب الآخرين 
فى حجرة الدراسة؛ ومن ثم فإن نفس الطالب سيكون أداؤه أفضل فى مدرسة انتقائية 
خاصة عن المدرسة الحكومية.. لكن مرجع ذلك جماعة الأقران وليس جودة التدريس؛ إن 
توحى بيانات البرنامج الدولى للتقييم- فى الواقع- إلى أن جودة التدريس فى المدارس 
الخاصة أقل بشكل طفيف عن المدارس الحكومية؛ فكما لاحظنا من قبل أنه مع ضيط 
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الطيعة الاحضاعية اندلب وضليي ادام شبكلا تقربناء ملقو على اق حم الفسوان اقل 
بكثير فى المدارس الخاصة (متوسط حجم الفصل قى المملكة المتحدة 7١‏ طاليًا قى 
المدارس الحكومية و١١‏ طالبًا فى المدارس الخاصة). ولمزيد من التفاصيل عن أثر حجم 
الفصل يمكن مطالعة الفصل الرابع. 


خاتمة: 

تختلف المدارس فى نواح عدة. بعض منها نشط جدا فى أداء الفنون: فى حين يحظى 
بعض آخر بمرافق رائعة للألعاب الرياضية. وفى حين قد يكون أداء بعض الطلاب أفضل 
فى:ظل النيكة غالية التنظنم: فإن بعغضًا لخر قد يجد مثل, تلك المدرسة مقيدة له أو غائقًا 
أمامه؛ وقد يتحسن أداؤه حيثما يتاح المزيد من الحرية الشخصية. وتلك كلها من الأشياء 
المهمة التى تجب مراعاتها عند اختيار المدرسة. 

غير أن سياسات الحكومات المتعاقبة- وعبر الطيف السياسى كله- يبدو أنها 
تفترض أن الأداء الأكاديمى للمدارس هو الشىء الأهم. وربما الوحيد الذى يجب النظر 
إليه عن كثب. فالمدارس التى يحصل أقل من (755) من طلابها على خمس درجات جيدة 
توصم بأنها سيئة على نحو غير مقبول: ومع هذاء ففى حالات عديدة. يحرز طلاب تلك 
المدارس تقدمًا أعلى من أقرانهم الملتحقين بالمدارس النحوية المتبقية (البالغ عددها 
8 مدرسة). 

ويجادل بعض- ومن بينهم ‏ ميشيل جوف" وزير الدولة الحالى للتعليم- أن استخدام 
القن النضيافة التقنيم آذاء العدارس من "عن كلامل" * لماامتكي هله من كومات هذه 
المدارس من الحوافز رغم أنها تقدم خدماتها للمجتمعات المحرومة,.ومن ثم لا تتوقع 
الوصول إلى أعلى المستويات, فضلاً عن أن تلك الحجج لم يحدث قط توظيفها فى دحض 
مخاطر الإحصاءات المعدلة للمستشفيات. 
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ذلك أن المعدلات الخام للوفيات بمستشفى مثل؛ " مستشفى جريت أورموئد ستريت 
للأعفال كرون الى من عموم السمتطفيات الأخرط الأنها ين المخاطرة و تشتعيل 
الحالات الحرجة التى لا تستطيع المستشفيات الأخرى مساعدتها. ومع هذاء لم يشر أحد 
قط إلى أن استخدام النسبة المعيارية لوفيات المستشفيات للمقارنة فيما بينها أمر غير 
أخلاقى على أى وجه؛ بحجة أنها تضيع حافز الأطباء لفعل كل ما بوسعهم من أجل إنقاذ 
الأطفال الذين يعانون من أمراض خطيرة. 


فى المقابلء ما يبدو لى أنه غير أخلاقى بالأحرى هو أن نحول دون وصف مدارس 
بعينها برقى المستوى لمجرد أنها تقع فى منطقة تعانى من الحرمان الاجتماعى 
-الاقتصادى؛ لا ينقى ذلك أن هناك بعض المدارس لا يكاد يحرز طلابها تقدمًا يذكرء لكنه 
لحسن الحظ نادر للغاية. ولزام علينا- بطبيعة الحال- أن نفعل كل ما بوسعنا للتصدى 
لمشكلة المدارس متردية الأداء. لدرجة قد تصل فى بعض الحالات أن يكون الحل الأمثل 
هو إغلاق المدرسة وفتح أخرى جديدة؛ لأن المدارس توجد- فى المحصلة- لخدمة صالح 
الطلاب وليس لخلق وظائف للمعلمين. 

لكن من المبادئ الأساسية للعدالة الطبيعية أن المعلمين والمدارس يجب أن تتم 
محاسبتهم فقط على ما يستطيعون التأثير فيه- أى يحب محاسبتهم على التنمية المتكاملة 
للشخصية. وجانب من ذلك ينبغى أن يتعلق بمدى التقدم الدراسى الذى يحققه الطلاب فى 
المدرسة. فى المقابل, من الخطأ أن نلوم المدارس التى تقدم خدماتها للمناطق المحرومة 
على انخفاض درجات الامتحانات: فذلك كمن يلقى اللوم على مستشفى يستقبل فقط الحالات 
الخطرة جدا على ارتفاع نسبة الوفيات به» وإن كانت القيمة السياقية المضافة بعيدة عن 
الدقة. لكنها لا تزال- فى المجمل- المقياس الأمثل المتاح لدينا لمحاسية المدارس. وعلى 
الرغم مما بها من مشكلات, لاسيما التكافؤ المشكوك فى أمره بين مختلف الشهادات 
المؤهلة. وكذلك بعض العوامل التى تسمح للمدارس بالتلاعب بالنظام؛ مثل: تصنيف نسبة 
كبيرة من طلاب المدرسة على أنهم من ذوى الاحتياجات الخاصة:. لكن تلك المشكلات من 
السهل- بدرجة معقولة- إصلاحها. 
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إن كان اختلاف المدارس فيما بينها من حيث التحصيل الأكاديمى أمرًا عاديّاء فإن 
غير العادى هو مدى ضآلة تلك الفروق. لدرجة أنه بالنسبة للغالبية العظمى من الأطفال 
سينجم عن اختيار المدرسة فارق ضثيل للغاية فى مدى التقدم الدراسى الذى يحققونه 
فى هذه المدرسة؛ فى حين أن العوامل الأخرى يرجح أن يكون تأثيرها أكبر. ولا شك أن 
أولياء الأمور يودون التأكد من أن المدرسة التى يختارونها لأطفالهم لن تكون واحدة من 
تلك المدارس شديدة الندرة التى لا يحرز طلابها تقدمًا ملموسًاء لكن مع ذلك على أولياء 
الأمور أن يركزوا على العوامل غير الأكاديمية؛ إذ لا يكاد يوجد ما يصدق عليه وصف 
المدارس الرديئة. 
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هوامش المصل الأول 


عع5 :ونن20 ععاطه 7 مع م«مصممرء2 (2011) ممتاقعنلظ ,ه10 امعلماممهمء :ع50116 ١.‏ 


لامع اله مصصص اج عصأامه علطهاتوبح8 لتدعا انوع لصه أاكري)] كأممطء3 ع0 جه 
بلننه2 تعطدرععء2 ج2 لعووعععة) لصاطك.ه_وأممطءة/وء|طقاءءمقصعهساءعم/ نا امع 


لجائلة :570 عم 2023 ترج ما تمعلهلاأنلوع كت المع ععم 30 أو عاق [ولاتصنات عوقاع37 مة , 


اقاتمومط طتأس عم [! مزعمة ممتاتلصمع عتطا نه) دعم معننيه عط 11 .امع ععم 0170 عار 
(معنه| امع ععم 30 رع 1) غصعء وعم وو عن لأنامه عنقء الم :مص عط صعط) ,مع موعج 
اععمم عط أده (لععطوئط امع ععم مد رم أ) تمع ععم 84 لصة ,لماتمحمط أحعط عطز اه 


وعم 16 لمة لم عمم رو أن ععاقء [مأصناد ما اصع أولتباوع عمق دعلهم عمعط 1 .أهاتمومط 
لإ أن أاععموع2 5لهاأم عمط أدعونه لمة اأجعط عطا لم امع 


عاللتم مقط أقطا ذع أ التمطتتية لمعن[ نز الع ازمر امم دعل خلطا رعسصستري 01 , 


بع متجوعءعععل عط ما عممغممد لعصة ,برالومصتص غطا متععة عفغط ابلط بكامماءة 


وصاعط بوط رجرة) عميهم لمة خقاة أمعيرسقط أقطا فامقطءة معلناعي عمسنو قلط1 . 


1 أ قلطا صمسل (معتستلجعن متصا لعامع ترم 


«ط عط) لضه كأومطء5 عماعا5 زه باطءه!56 أماعه50 (20608) اونمآ ورمأالاك . 


أمظ" ستمع كوصتلماط زه «متككنءكا 0020 لمفتمصيدكى ك4 تونهتمدممم6) إه أعهم 
معتامه علطداتوه أكمعاعرى أمممنمعبلع منععاء5 إه كاءمل]نا عط) مه معمعء0 
231085 3] ناأر 1131001 قمع 0 اع قرز حرا لفح حص تق /طاء تمع من ,001 . كنا ا صم 1 أ لاة. لمحم أ 

2011 ععطصوعء 31 لعددعععة) لمن 1132 تناك بع ابم ]1 


ممتاوعنلءتا مواعتفطعه]” غطا مصة ملتعصسنم0 ومتاوعيلطظ جممعماكننا عطا روقو1 مل 


عنزاععررسن د متعاا مأ ملعمصطة لمممتتوعمم لععاله قط طعتطف كه تلع بالتعصنمة 
طتته لمعته ممتاوع أمهقوره قلطا ,موود صا عط لا عطا صعه) ما لعومع7 ,جمعرة 
صعه] م1 اأعضنم) امعدووععدع4 لصن وممتاه0 تلصممع مملمما اه بإأالوك لاملا مط 

ْ عام صمععوفط برط لعصيعيه ببالمطيي بعرمم كذ طعتطعر رأعععرع لظ 


ممع أب اناج عسناكمت أل معصو جوعملعءآ عأوعنعع 4 (2008) .ل بمتواقطء اا لمة .لا ردمد اللا . 


وعأطه 1 عنومعنا أموتع5 «اكتاومطا عط كه كأكبرامه لم دصث معكاعممعنا ودتاصه؟! دووعاومد] 
وطلوالة عتاطد'ا له عاستتافما امتموئا أن بواتدرع لصتا تكانا ,اماحاعظ .(مجد/جه )٠/061.‏ 


معمءاء5 (2007) اتعصصوواعتع12 مه لمتلهمممه-ص) عتسمتمصمعنا و1 لمملا مكتمدع0 ١.‏ 


:2006| رحتتهةآ .كأكوجأعمم :د عساولا ,لأعو ةا وأيسوج روحم 1 عمل كما مام م جرم 
خدعجصم واعن2آ عجره مملاة مم00 عتصمصمننا عو[ ممتامس تمدع 01 

نس نإجع”[ أومناء 5 إه «وزىتصعظ هن [ا وسالكناعء»ط (ه10و2) .5 ,دمعوساةا لمح .ك ,معاالم 
بباأسوء ناضلا للا بأمتعاوظ .لتجهد/ه١‏ .أم/ا) وعامالر) أمويلء 53 عمل ممصمل | معسمم 
لهتأةدتموع؟() عتلطنطظ مع غعطعهاطا عو] ععتلمعن إماذترظ أن 
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الفصل الثانى 


هل التعليم المهنى حما لمحدودى الغدرات؟ 
"جاى كلاكستون وبيل لوكاس" 


بالنظر للملكات المعرفية والاجتماعية الأصيلة المتضمنة فى العمل 

اليبدوى, فضلا عن مزاياه اليدنية الكبيرة. فإن السؤال الذى يطرح نفسه: 

ما السيب وراء تلك النظرة الشذرة إليه بوصفه مكوئا تعليميًا؟ لاسيما إذا 

علمنا أن التربويين الذين يودون توجيه طلابهم إلى عمل يتسم بالثراء 

المعرفىء يمكنهم القيام بذلك على النحو الأمثل من خلال إعادة تعليمهم 

الصناعات اليدوية, استنادًا إلى فهم أصيل وقويم لحقيقة هذا العمل. 

(ماثيو كروفوردء قضية العمل بيديك. ص:/1؟.37؟) 
عندما نقلت إلينا التقارير منذ عدة سنوات أن امرأة شابة ولامعة رفضت عرضًا 
للدراسة فى " أكسفورد" من أجل التدرب على مهنة تصفيف الشعرء كانت قضية شغلت 
المستتحفت وأكاز عا سس طانها فلا .روا كفن الزاى العام على أ لك ليده لايد أن تكن فق 
العقل أو خرقاء أو أنها وقعت تحت تأثير نصيحة حمقاء أو مؤثر فى غاية السوء. وبخيبة 
أمل تساءل الناس آنذاك: لماذا يقدم شخص تقبل الدنيا عليه وتكاد تضع نفسها تحت قدميه 
علن قدي حناتة بهةه اللريفة؟! والحقرة أنتثيلقة الأرقامت سيتجم عن هذا القران أشن 
-كبير على خيارات حياتها وعلى دخلها (على الرغم من أن هناك بعض مصففى الشعر 
بطبيعة الحال- أثرياء وأصحاب نفوذ وعلاقات كبيرة ويحظون باحترام بالغ) . لكن بعيدًا 
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راسخة وممتدة الجذور فى المواقف الاجتماعية حيال المزايا النسبية للعمل الأكاديمى 
والعمل المهنى؛ إذ قد أثرت تلك المواقف الاجتماعية بشدة على الخطاب التعليمى» وعلى 
حياة ملايين الشباب فى المملكة المتحدة على مدار القرن الأخير. إزاء ذلك. فنحن نسعى 
فى هذا الفصل إلى كشف النقاب عن تلك التركيبة من المواقف والفرضيات وتمحيصها 
من منظور العلم المعاصر. 


لكن قبل أن نشرع فى ذلكء لا بد من وقفة مع المصطلحات... فما نحن بصدده يتعلق 
بوضع التعلم الذى يهدف أساسًا لتنمية المهارات البدنية. والاستجابة الحسية؛ وترتيباته 
العملية. وعلى الرغم من أننا سنركز على ما يحدث فى المدارسء فإننا- وكما توحى الفقرة 
الافتتاحية لهذا الفصل- مهتمون كذلك بالطريقة التى يعكس ويعزز التعليم بها المواقف 
الاجتماعية على نطاق أوسع. لقد طرأ على هذا النوع من التعلم عدد من المسميات؛ منها 
العملى. البدنىء اليدوى. الفنىء المهنى... إلخ. كما جرت العادة فى الولايات المتحدة 
الأمريكية على تسمية هذا المسار التعليمى بالحصص العملية " 1355© م580 ". فى حين أنه 
يُرتيط غاليًا فى المملكة المتهدة فى الوقت الرافن بمادة " التصميم التقنى" . وقد ارتيط 
التعليم المهنى - تقليديًا - بالحرف والصناعات اليدوية فى سياق الإعداد للمهن التى يغلب 
عليها الطابع اليدوى؛ مثل: النجارة: الطهى: أعمال السمكرة ( السباكة): الرعاية» البستنة, 
الميكانيكاء المهن المتعلقة بالشعر والجمال. وفى حين أن الطلاب الأكاديميين يدرسون 
مواد دراسية" ويجتازون امتحانات تحريرية» فإن الطلاب المهنيين ينخرطون فى تدريب 
مهنى ويحصلون على" دبلومات" و شهادات تأهيل". وهذا الفصل سيغلب فيه استخدام 
مصطلحى "المهنى" و" العملى" للإشارة إلى أنواع التعلم والإنجاز والتى تنطوى على 
الكثير من "العمل البدنى" فى ثناياها- أى المهن المهارية التى تتضمن المهارة اليدوية 
(وأحيانا القوة البدنية), والمبادرة العملية (بدلاً من التفكير المجرد وسعة الاطلاع), 
والبراعة الحسية!'!. 
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وضع التعلم المهنى : 

فى حالتنا هذه. لا يتطلب الأمر سوى الذهاب إلى أى مدرسة وسيبدو جليا أن الإنجاز 
العملى والتعلم البدنى يحظيان بقيمة أقل من الدراسة التى تتجه لمنحى يغلب عليه الطابع 
الفكرى والأكاديمى. والمواد الدراسية ذات الحظوة تبقى إلزامية لفترة أطول, ويخصص 
لها مزيد من وقت المنهج الدراسىء كما أن نتائجها (التى تكون جميعها جيدة) فى درجات 
الامتحان هى التى تحظى بالتقدير العالى. وارتكازًا إلى تلك المعايير الثلاثة. تحتل مواد 
اللغة الإنجليزية» والرياضيات. والعلوم موقع الصدارة. تعتمد هذه المواد الدراسية- 
بشكل قاطع- على الاستخدام المنضبط للرموز والحججء وعلى التعبير عن الاستيعاب عبر 
المنطق الواضح. والبراهين الكتابية, والحسابية. ومع اقتراب الامتحانات عالية المحك؛ 
تضيع الجوانب غير المفصلية لتلك المواد: إذ يغلب على اللغة الإنجليزية الطابع التحليلى 
ويقل المجازى» فى حين تفقد مادة العلوم سمتيها الفنية والتجريبية» وتمسى- على نحو 
أكثر تواترًا- مجرد صنف من الرياضيات التطبيقية. 

وتأتى فى المرتبة الثانية- بعد تلك المواد الثلاث المحتلة لقمة الهرم- المواد 
الكلاسكية؛ مثل: التاريخ. والجغرافياء واللغات الحديثة. ثم قد تأتى مواد أكثر حداثة 
مثل: علم النفسء أو علم الاجتماع. أو الدراسات الإعلامية. أو إدارة الأعمال. أما المرتبة 
الأخيرة فتقبع فيها تلك المواد التى لا يتسنى دراستها بمجرد الجلوس على مقعد والتحديق 
فى شاشة: أو الكتابة على ورقة- أى مواد الفن. والموسيقى والدراماء والرياضة والتربية 
البدنية. وحتى تخفف من وطأة تجاهلها العام للفن والحرف والرياضة: فإن المدارس 
تبالغ فى التفاخر ببعض الأنواع المحدذة فن الإتجاز فى كلك المهالات: مثل: " فريق الكرة 
الذى لا يقهر'؛ حيث تشيع أخبار المديح لفريق المدرسة فى الصحيفة المحلية. أو تحقيق 
النجاح فى مشروع قومى ل الفنون على مستوى المدارس . أما من المنظور التعليمى, 
فليس ثمة شك حول موطن الثقل فى اهتمامات المدرسة. وهى بالتأكيد ليست ورش العمل 
الحرفية ولا الصالة الرياضية. 
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وتشهد إنجلترا فى الوقت الراهن احتدام هذا التسلسل الهرمى لما يُعتقد أنه يستحق 
التقدير(") . فمنذعدة سنوات خلت,. كان يجرى الحكم على المدارس بناء على النسبة المثوية 
للطلاب الذين حصلوا على درجات جيدة فى المواد الدراسية الخمس للشهادة الثانوية 
للتعليم العام. والتى كان من الممكن أن تشتمل على شهادات تأهيل مهنية معادلة. مثل: 
"المؤهلات المهنية الوطنية العامة . وشهادات ' مجلس التعليم لإدارة الأعمال والتقنية" 
الأكثر حداثة؛ ثم تم تضييق المحك المعتمد عليه فى الحكم على المدارس بعد ذلك ليشتمل 
فقط على الطلاب الحاصلين على خمس درجات جيدة؛ على أن يكون من ضمنها اللغة 
الإنجليزية والرياضيات. أما الآن فإن الشهادات المهنية المعادلة يجرى إقصاؤها من هذا 
المؤشر الرئيسى للأداء؛ حيث يتم فقط احتساب المواد الدراسية الأكاديمية التقليدية. 
فى الوقت ذاته. يتم الدقع حاليًا بمواد التاريخ والجغرافيا واللفات إلى مركز الصدارة 
فى المرحلة الثانوية العليا؛ وذلك عبر توفير الزخم الشديد لما يطلق عليه '"البكالوريا 
لوجي ْ 


سبع خرافات ناشئة عن العلم الردىء: 


إن الوضع المتردى للتعليم المهنى والعملى والبدنى ناتج عن عدد من المعتقدات التى 
سنحاول وصفها باختصار. ثم نضطلع بدراستها بمزيد من التفصيل فى ضوء البحوث 
المعاصرة, لا سيما البحوث المعرفية وعلم الأعصاب الاجتماعى. 


الأنشطة العملية تتطلب قدرات معرفية أقل من الأنشطة العقلية : 
قامت الرئيسة التنفيذية لإحدى الشركات الإنجليزية الكبرى العاملة فى مجال التعلم 
والتنمية؛ بوصف الحرف التى على شاكلة السباكة وتصفيف الشعر على أنها "أعمال 
وَضيعة + مشيرة إلى أنها لاتسظنم الكثير من الذكاء. ومثل تلك الاتجاهات شائعة جدا فى 
الواقع؛ حيث إن هناك قناعة بأن تطبيق تلك المهارات فى خدمات كتنظيف المراحيض أو 
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تصفيف الشعر يفترض فيها الروتينية» وربما ليست ثمة حاجة لإعمال العقل. أما الأنشطة 
العقلية. فعلى النقيض من ذلك يفترض أنها تتللب مستويات أعلى من الإدراك ومن الذكاء 
المتطور. 


التعلم العملى يتطلب قدرات معرفية أقل من التعلم العقلى: 

لا يقتصر الأمر على النظر للحرف العملية على أنها أسهل ومتطلبات تنفيذها أقل. بل 
ويرى الكثيرون أيضا أنها أبسط فى التعلم. فصحيح أن تعلمها قد يحتاج لمهارات وفنيات 
ينبغى التمكن منهاء بيد أن أى صنف من التعلم يكون ذا صبغة تأملية أو يرتبط بالطبيعة من 
غير المتوقع أن تكون له أهمية تذكر. كذلك يُعتقد أن المهارات اليدوية يمكن تعلمها أساسًا 
عبر الملاحظة, والتقليد. والممارسة؛ وأن طرق التعلم تلك من المفترض أنها تستلزم قدرًا 
أقل من القدرات ومن التطور المعرفى عما تتطلبه أشكال الأداء التى يغلب عليها الطابع 
الذهنى. 


التقدم فى التعليم ينطوى على هجر الأنشطة العملية والبدنية: 
والاعتماد أكثر على الاستدلال والمعرفة المجردة والمعالجة 
الرمريك: 

لهذا الاعتقاد أصوله العلمية؛ فقد تركت الأعمال المؤثرة الشهيرة لجان بداجيه 
قرائن قوية فى حقل التعليم, مؤداها أن "التنمية المعرفية" تنطوى بالضمرورة على 
هجر طرق التعلم الحسية والحس-حركية فى مقابل إتاحة المجال أكثر لأنماط التفكير 
''بعد النظامية" التى تتطلب الاستدلال المنطقى حيال المواقف الافتراضية التى تقل بها 
الإشارات الشخصية أو التاريخية أو التحفيزية. انطلاقًا من ذلك: بات يُنذار لدور المعلم 
على أنه يساعد الصغار قى إحراز هذا التقدم بأكبر قدر ممكن من السرعة والسهولة. فعند 
نهاية المرحلة الابتدائية- على سبيل المثال- اختفت إلى حد كبير ألعاب ''الأطفال"' البدنية 
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والتخيلية (وثيقة الصلة بالعمل الجاد للتعلم)؛ ليستعاض عنها بأنشطة "الكبار" التى 
تعتمد أكثر على القراءة. والكتابة. والحساب. فى المقابل لا يزال التأنق والممارسة الأدائية 
محل تقدير. لكن كتخفيف لعبء الأعمال الجادة عالية الاعتبار؛ مثل: القراءة؛ والكتاية, 
والحساب (حتى الأسماء اللاتينية المجردة يبدو أنها بأتت تلقى بثقلها بعيدًا عن التجسيد). 


التعلم الأكاديمى إعداد أفضل للحياة من التعلم العملى : 


من المتصور أن تعلم المنطق التجريدى والتحليلى والجدالى يفضى إلى إعداد 
أفضل لخر "مك تلم جل المشكلات العملية فى المواقف الآنية الملموسة: إذ يُْظن أن 
المقدرة على البرهنة والتحليل والنقاش- الصريح والخطابى- فى ظل غياب الحاجة 
الملحة أو السياق العملى أعلى نفعًا للشباب بكثير؛ لأنها- والحال كذلك- تعدهم للحياة 
فى القرن الحادى والعشرين إعدادًا أفضل؛ ما قد ينجم عن القدرة على ملاحظة موقف 
معقد بجلد وفطنة. كما يسود الزعم بأن دراسة المواد المجردة- البعيدة عن المتاحى 
الشخصية أو التاريخية- تسفر عن الإحاطة بتلك الميزات الفكرية الموضوعية أكثر مما 
ينتج عن الانخراط فى الواقع الفوضوى للحياة اليومية. فى ضوء ذلكء يغلب الظن بأن 
اللغة اللاتينية والرياضيات يقدمان للمتعلم ' التدريب العقلى" الأمثلء وبمزيد من التحديد 
يقدمان الإعداد الأكثر نفعًا وجدوى لمرحلة البلوغ فى خضم القرن الحادى والعشرين؛ 
على أفضل ما يمكن للتعليم أن يقدمه؛ لأنهما- وعلى وجه الدقة- ينأيان عن الشكوك 


والمآزق الفوضوية المعاصرة. 


الشباب الذين لا يسلكون المسار الأكاديمى التقليدى يكونون عامة ذوى 
قدرات أقل ممن يسلكوته : 
إذ من المزمع أن أولئك الشباب يفتقدون "القدرات العقلية" اللازمة لدراسة تلك 


المواد الدراسية الأصعب والأكثر تجريدًا؛ ومن ثم فإن تعليمهم ينبغى أن يرتكز إلى مزيد 
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من الأنشطة التى يبدو أنهم قادرون على الانخراط فيها من الأساسء: حيث تتناسب تلك 
المواد الدراسية الأدنى مع مؤهلاتهم المتدنية. وإن كان ثمة دليل على أن حالات معينة من 
الطلاب ذوى التحصيل المتدنى لا تنقصهم المتطليات العقلية الضرورية (بمعنى أنهم لا 
يتسمون بعدم القدرة. بل وبالأحرى بعدم توظيف ملكاتهم)» ومن ثم يمكن رد عدم نجاحهم 
فى المجالات العلمية لأسباب عدة؛ من بينها ضعف الخلفية الأسرية, أى بعض المسائل 
الانفعالية من قبيل جماعة الرفاق السيئة أو الاستياء من الوضع الراهن. أو أنهم يعانون 
من بعض الحالات السريرية؛ مثل: اضطراب قصور الانتياه أو عسر القراءة. وأيا كان 
التشخيص المحددء فإن المجالات البدنية والعملية فى المنهج تمسى شديدة الارتباط 
بهؤلاء الطلاب الذين يعانون من بعض أشكال القصور الفكرى. أو تدنى الدافعية؛ أو 
تواضع البيئتين الاجتماعية والثقافية. 


السبيل الوحيد للارتقاء النسبى بمكانة المواد العملية ذات المنزلهة 
المتدنية يتمثل فى جعلها أكثر أكاديمية بصورة أو بأخرى: 

بالنظر إلى الخرافات السابقة. قد يبدو كما لو أن السبيل الوحيد للارتقاء المحدود 
بمكانة المواد العلمية ذات المنزلة المتدنية هو جعلها تصطبغ أكثر بالطابع الأكاديمى. 
فإذا كان التفكير أو الفهم النظرى يمثل ‏ الذكاء الحقيقى" فى حين. يغيب هذا الذكاء عن 
البراعة والإبداع البدنى: فإن الطريقة الوحيدة لرفع شأن المواد الدراسية والمؤهلات 
المهنية هى إضافة بعض المكونات الأكاديمية لها؛ سواء كانت تهم حقًا فى تنمية الخبرات 
المهنية أم لا؛ لذلك فكثيرًا ما جرى الإسهاب فى الدبلومات والتدريب الحرفى عبر حشوها 
بنظريات مبسطة من أجل أن تبدو ذات ثقل علمى (تمامًا كما يقوم محل بيع الدجاج بحقنها 
بالماء لتبدو أثقل وزنا ومن ثم أعلى سعرًا). ولا شك أن ذلك ينطوى على المخاطرة بأن 
يرى ويشعر الطلاب بأن تلك المقررات الدراسية تماثل بالضبط نوع الدراسة الذى حاولوا 
الابتعاد عنه أو الهروب منه» وهو ما من شأنه - وتؤكده الإحصاءات بالفعل- أن يقوض من 
فستوقات الحضيور والمشار>ة فضلاً عن استكمال الدراسةة 
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يتطلب تدريس المواد العملية والمهنية قدرًا أقل من الناحية العقلية عن 
تدريس العلوم أو التاريخ: 

ترتب على ما سبق أن صار المعلمون المهنيون يحظون بتقدير أقل. غالبا بأجر 
أقل أيضنا» إذ إن شاعات التدريين على :و الأحن أقل في '"كلبات التعليم التكنيلى” عماافى 
الجامعات. (كذلك فإن الفروق فى المسميات بين التعليم التكميلى والتعليم العالى ترسخ 
هده الفروق القيمية): ومن أكثر الدلالات شيوعًا على هذا هى وضع" الثدريت" فى مقابل 
'التعليم"... فمن يقومون بمجرد تدريب الطلاب حتى يصيروا قادرين على تغيير مصفاة 
الزيت أو مساعدة المسنين فى الذهاب إلى المرحاض. لا بد أنهم يؤدون وظائف أقل تعقدا 
ولا تتطلب الكثير» مقارنة بمن يعلمون الطلاب ما يتعلق بحساب التفاضل أو أسباب الحرب 
العالمية الأولى. 


ولقد نمت وازدهرت كل من تلك الفرضيات السبع السائدة نتيجة التراث الشعبى 
الدارج؛ والخرافة, والفهم العلمى السقيم الذى عفى عليه الدهر. وهى فرضيات ترسخها 
الممارسات الثقافية للمدارس والكليات؛ والقيم المتجسدة فى الامتحانات الرسمية. وكذلك 
فى الخطاب الغافل المتكرر من قبل الساسة والعديد من مخططى المناهج ومطوريها. حيث 
يبدو أنه من الصعوبة بمكان تغييرها. وعلى الرغم من القلق الشديد حيال تلك الفرضيات 
-والذى جرى التعبير عنه من وقت لآخر على مدار القرن المنصرم- فإنها لا تزال فى 
معظمها صامدة ثابتة على حالهاء لدرجة أن المرء يتشكك فى أنها- من فرط مرونتها 
واستمر'رن! فى مقاومة التحديات المتكررة- تستند إلى جذور ثقافية عميقة... على هذا . 
فإنَ فاعلية تحدى وتغيير هذا الصنف بعينه من التعليم الردىء بحاجة لأن تكون خطواته 
الأولى هى التنقيب والكشف عن تلك الجذور لنرى إلى أين تذهب بنا. 


7 
لم 


زلة ديكارت: 


قبل نحو مئة عام كان من البديهيات بالنسبة لأى شخص يبحث داخل الجسم البشرى 
أن الوعى. والعقل, والخيال ليست نتاج أى عضو من أعضاء الجسم., هذا إذا تجاوزنا عن 
كتلة اللحم الشاحبة المسماة بالدماغ. وأن مادة العقل مختلفة بشكل لا خلاف حوله عن 
مادة الجسم؛ إذ اتسمت العقول بالذكاء. والوعى. والتطور. فى حين التصقت بالجسم 
صفات الآلية والبساطة. أما عمليات 'حفظ الجسد" التى بدت أساسًا أن الأجساد تنهض 
بها بنفسها (مثل: التنفسء والهضم., وانقباض العضلات... إلخ) فإنها بذاتها لم ترتق 
لتوصف بالذكاء. فى المقابل, كانت العقول قادرة كذلك على ' معرفة الله" بما تمتعت به 
من قدرة على النقاء والطهارة؛ فى حين كانت الأجساد فاسدة وليست محل ثقة؛ ومن ثم 
فلم تكن العقول فقط أكثر تعقدًا وذكاء بكثير من الأجساد. بل وكانت كذلك أرقى منزلة. 
وكان هذا الانقسام مستندًا إلى أسس معرفية وأخلاقية حيث لا يمكن تجاوزه؛ فقد أعلن 
"ديكات" على سييل المتال "إن ليس كنة شيء محسوب على مفهوم الجسد يتتمى إلى 
العقل؛ ولا شىء محسوب على العقل ينتمى للجسد"7". 


وهذا الاتجاه القوى صوب العقول والأجساد- أو زلة ديكارت كما أطلق عليها مؤخرًا 
عالم الأعصاب ' أنطونيو داماسيو''- تأسس فى اليونان القديمة, وحظى بتأييد شديد من 
جانب الكنيسة المسيحية منذ مهدهاء حتى تحول إلى حدس سليم ودامغ من منظور فلاسفة 
التنوير العارفين فى تلك الحقبة من تاريخنا التى جرى فيها تنصيب "العقلانية'' على عرش 
مظاهر التعبير عن الإنسانية!') . 

وأصبح الشعار السائد هو العقل يعلو دائمًا". لا سيما فوق العناصر الجسدية 
المكونة لنا. وقد جرى ترسيخ هذا التفاوت فى المكانة بين ما هو فسيولوجى وما هو 
فكرى فى المؤسسات الاجتماعية الأساسية فى العالم الغربي: إِذْ تتمحور المسيحية 
الأرقو كنت يحول العدوا ع .سي كو جعي" الجمدط :ة الضنة و طعيفة] الا قي "وان أن 
وهينا العقل والإرادة الحرة بما يمكننا من التغلب على النزعات الآثمة للجسد وتصحيحها 
فى ضوء هذا النضال. كما يتوقف موقف القانون من الجريمة على ما إذا كان المتهم يتم 
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الحكم بأنه كان (فى كامل قواه العقلية). ومن ثم كان يتمتع بالقدرة على (وليس- وكما 
هو واضح- بالميل إلى) السيطرة لحتو دن لجو جيه المتحك خط ركذا يه لجرو .1 
كذلك يتزايد اعتماد الطب على القياس والآلية: فى حين يَظن فى الشكع الستوئزي”' وليد 
الخبرة عدم جدارته بالثقة. 


وفى غضون هذه السئوات المئة. تضفى المدارس هالة التقدير على الأنشطة الفكرية 
وليست البدنية. وعلى النشاط العقلى أكثر من المهارة اليدوية. غير أن الحال لم تكن دائما 
على هذا النحوء كما يذكرنا السير ''كريستوفر قرايلنج" : 
'لقد كان المعنى الأصلى ' للمهارات الأساسية الثلاثة' - (385 ©186) 
متظفا ماما ف :لمن الوضابة على الحرش عد مطلع 'القون الكّاسم :عشن: 
إذ كانت تلك المهارات هى: القراءة. والعمل اليدوى. والحسابء بعبارة 
أخرى: القرائية. وصنع الأشياء. والحساب.... ثم بعد ذلك. فى حقبة السيد 
جر وهر ننذا*: والأحدات الكترع "فى ستتضيف هذا القرن!*" خم إسقاطا 
العمل اليدوى لتحل محله الكتابة'"(0). 


وربما لا يستعصى على الفهم هنا أن أفراد الطبقة الوسطى ممن يفترض أن يكونوا 
من الأنصار المتحمسين والمستفيدين من المدارس النحوية؛ لم يكونوا ليرغبوا فى أن 
0 بها 7 زلا 
يقوم أولادهم وبناتهم ب صنع الأشياء فى الوقت الذى يمكنهم فيه ممارسة المهارات 
الفكرية التى ينظر إليها كبوابة العبور إلى المهن ذات الحيثية العالية والأجر المرتفع. 
ويرتبط بهذا بصلة وثيقة بالطريقة التى تؤسس بها هذه الصورة الاعتقاد بأن 
الفهم الواعى متقدم على المقدرة البدنية؛ إن يُنظر للاستيعاب باعتباره سابقا على الكفاءة 
وضروريا لها؛ ومن ثم تصبح العلامة المميزة للذكاء ليس مجرد النهوض بالفعل. وإنما 


(26) ثوماس جرادجرايند: شخصية درامية فى واحدة من أهم الروايات التى راجت قى هذه الفترة وعبرت عنها وهى رواية تشارلز 
ديكنز (أوقات عصيبة) 5 1380!. وهى توظف الآن فى الأدبيات الفربية للإشارة إلى الشخص الجامد المعنى فقط 
بالحقائق والأرقام الباردة (المترجم). 

(2]5]5) يستخدم المصطاح للإشارة إلى المعرض الدولى الكبير الدى أقيم فى هايد بارك فى لندن من١‏ مايو- ١١‏ أكتوبر١182.‏ 
وكان الأول من نوعه من سلسلة من المعارض الدولية فى الثقافة والتصنيع والتى باتت ملمحًا مميرًا للقرن التاسه عشر 
(المترجم). 
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توفر القدرة على تفسير ما يفعله المرء؛ وعليه إن الحسان لاايقتضر على مسألة القدرة 
على إعطاء الإجابة الصحيحة. وإنما القدرة على برهنة العمل" والتيقن من ' استيعاب 
مفهوعم الطرخ + :وأحيانا ما يرك أنه لآاندامن "فهخ" اللقوء حكن يمكن واعدة عوضم 
العمارسة: يدعت أن القطع لايد أن يفضى قدماك كما زوق كر القائعت م حالة 'اتدام 
الكفاية الإرادية" إلى حالة "الكفاية الإرادية'. وحينئذ فقط يمكن أن يفضى إلى " الكفاية 
اللا إرانية" 2 فمنة أرينة عقوو خلك: كاق القاكفون على إعدان'المغلمين يفترضون أنه 
من الطبيعى أن من شأن محاضرات الفلسقة. وعلم النفس, وعلم الاجتماع, وتاريخ التربية 
أن تنطوى- بشكل ما- على إعداد للمعلم, ومن ثم تعمل وحدها على تعزيز كفاياته فى 
حجرة الصف..أما حقيقة أن تلك المواد لم تفض على نحو نظامى قط لشىء من هذا القبيل 
فقد تم تجاهلها لعشرات السنين. 

وبينما لا تزال تلك الفرضيات الراسخة حول الانفصال بين العقل والجسد وأسبقية 
الأول على الثانى على وضعهاء فما زالت المحاولات المبذولة لتوليد حالة من ' تكافؤ 
المتؤلة” جين نا يست القعلم الأعادمي والتفلم العطلى تدية بالففل» فلشتوات طويلة: 
طفقت الحكومات تتلاعب بالألفاظ والخطب البلاغية الرنانة وتقييم التعليم العملى والمهنى. 
وحاولت الدبلومات الجديدة التمويه على هذه الحالة من الغبن: وتم حشو مقررات المواد 
العملية بإضافات لا طائل من ورائها من العلوم أو علم الاجتماع. وتلك المحاولة للارتقاء 
بمكانة التعلم العملى عن طريق جعله يبدو أكاديميا على نحو أكبر؛ تستند إلى المسلمة 
ذاتها- التى تحتاج مزيدًا من التحقيق- ألا وهى أنه كلما كانت المادة الدراسية ذات مظهر 
علمى واضح. كانت أفضل للتقدم فى الحياة. 


اختبار الخرافات: 
فى مقابل ما سبقء فإن العلوم المعرفية وعلوم الأعصاب المعاصرة تقدمان لنا 


صورة جديدة تماما عن العلاقة بين العقل والجسد. وتنطوى على قدر أعلى بكثير من 
الاحترام والتقدير لقدرات ذكاء البدن الذى خلقنا به. لاسيما تلك الكتلة اللحمية الإسفنجية 


زهزه 


الواقعة بين أذنينا (التى تزن كيلو ونصف الكيلو) وتنعت بالدماغ؛ فقد صرنا على مقربة 
من فهم كيف يمكن للعقل أن ينبثق عن المادة (الجسد فى تلك الحالة): وكيف يتستى 
للأمور البيولوجية المتقنة أن تُسيّر نفسها دونما حاجة لإشراف أو حتى ملازمة من قبل 
الفكر الواعى أو العقلانى... وبهذا الشأنء علينا أن نعود وبصورة أكثر تفصيلاً وننظر مرة 
أخرى فى تلك الخرافات الرئيسية التى تسهم فى تشويه التعلم العملى. ونرى كيف تصمد 
أمام المعرفة الراهنة (غير أنه فى ظل المساحة المتاحة. نستطيع بالكاد التوسع المحدود 
فى عرض الخلاصات المهمة والقليل من المؤشرات لمن يود التوسع فى القراءة)0. 


هل الاستيعاب متقدم على الكفاية؟ 


يرى ' أنطونيو داماسيو" وزملاؤه أن الخبرة العملية يتم صقلها- بصورة منظمة- 
من خلال الخبرة دونما أى فهم واع للموقف وعناصره؛ حيث إن القدرة على تبيان ما 
كذ تعلته النوءاثائرة الحدورت» وإذا حيث وحاوك: فإفيا غاليا:ماكانى بعة للج وشطيلا 
ومعالجة الموقف. والواقع أن محاولة توظيف الخبرة الإرادية فى توجيه التعلم كثيرًا 
ما تسفر عن نتائج عكسية؛ ذلك لأن بذل الجهد فى تطبيق ما يعتقد المرء بصحته أو ما 
أخبر بصحته قد يتصادم بقوة مع قدرة الدماغ على التقاط الأوجه المفيدة غير الملحوظة 
للموقف والتى تتم من خلال التصحيح عبر المحاولة والخطأ. ففى كثير من الفنون 
والحرف اليدوية المعقدة. تكون الحساسية والخبرة البديهية دقيقة لدررجة يصعب التعبير 
عنهاء وبالضرورة لها أن تكون كذلك/*). 


وهناك العديد من الشواهد التجريبية الدالة على أن تفكير المرء فيما يفعله' يأتى فى 
الحقيقة بنتائج عكسية. فقد خلصت إحدى الدراسات- على سبيل المثال- إلى أن الأفقراد 
الذين يمنعون تمامًا من تصور ما يقومون بفعله (لعب الجولف فى تلك الدراسة) ٠‏ يكون 
أداؤهم أفضل فى الواقع (مع وقوعهم مكلاً تحت ضغط ) عفن يتاط بهم التعبين:هن الجائت 
النظرى لما يحدث. كذلك. ففى الكثير من أشكال حل المشكلات اليومية: يثبت أن الأفراد 
الذين يتم منعهم من التفكير فى المعلومات المعطاة لهم, يتخذون قرارات أفضل ممن 
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جرى تشجيعهم على التفكير مليا. نخلص من ذلك إلى أن العلاقة بين الفكر الواعى والعقل 
الرشيد أعقد من ذلك بكثيرء وذات أثر متناقض خلافًا لما يشير إليه علم النفس الدارج 
والمتحجر الذى يعتمد عليه التعليم بكثرة. فأحيانًا يجعلنا الفكر الواعى أكثر ذكاء, وأحيانًا 
أخرى يجعلنا أقل: وأحيانًا ثالثة لا يمت للذكاء بيصلة 


هل الحرف العملية والصناعات اليدوية لا تتطلب الذكاء؟ 


لاشك أن المهن والأنشطة المختلفة تتباين فى تعقدها. وتقلباتهاء وقابليتها للتغيير. 
وإمكانية التنبؤ فيها من عدمه. فبعض وظائف 'خطوط الإنتاج" يتسم بالروتينية, 
والتكرارء ولا يتطلب فى الواقع سوى القليل من مصادر المعرفة. وبعض آخر (مثل قيادة 
قطار أنفاق تحت الأرض) روتيتى فى جلهء لكنه يسلزم يقظة دائمة للمفاجآت. فضلا 
عن مرونة شديدة وقهم عميق من أجل الاستجابة المناسبة عند الضرورة. وبعض ثالث 
منها يتضمن قدرًا كبيرًا من التصرف حيال درجة الدقة التى قد يطبقها الممارس. فالعمل 
فى مطبخ فندق- على سبيل المثال- قد يتيح المجال للمرء بالتحرك بين الثلاجة والفرن 
الكهربائى (الميكروويف) وفى نطاق عمله بشكل تلقائى تمامًاء أو أن يظهر جانبًا من 
المهارة والحذق فيما يفعله. كذلك الحال فإن السياسى الذى يحاوره صحفى- إذاعى قد 
يظل يكرر التوجه الراهن لحزبه بغض النظر عن الأسئلة المطروحة عليه؛ أو ربما ينخرط 
فى الإجابة عما سثل عنه بطريقة مائعة ومدروسة. فى المقابل هناك من الوظائف ما يتطلب 
الحاجة المطلقة لمستوى عال من المعرفة؛ والمهارة. والمرونة وكثير من الوقت. لعا 
البرا م الإناعة لابين أن بقن سيط على الموقف. تمامًا كما يفعل رأس الحربة" 
بفريق كرة القدم. أو معلم المرحلة الابتدائية. 

مع هذاء فصحيح أيضًا أن الاعتقاد بوضاعة الأعمال البدنية بصورة عامة قد يحول 
بيننا وبين النظر إلى أو البحث فى تلك الذكاءات الملتبسة على حقيقتها' إذ إن مثل هذا 
الافتراض يعمل كمصفاة تجعلنا لا نرى إلا ما نتوقع رؤيته. والأمثلة على هذا النمط من 
التحيز الإدراكى المضطرب شائعة فى علم النفس؛ لذلكء فإذا أردنا أن نعطى لأنفسنا 
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الفرصة لرؤية الذكاء اللازم فعليا للنادلة أو الميكانيكى: أو الإمكانات المطلوبة من أجل أن 
ينهض الأفراد بالخدمة أو حتى لحام المعادن بمزيد من الحساسية والتخيل. فنحن بحاجة 
لتنحية تلك المصفاة والنظر من جديد لما يفعله هؤلاء الناس حقيقة, وليس ما نتوقع منهم 
أذ يقعلوه. 
لقد قام الباحث التربوى الأمريكى 'مايك رون" فى كتابه (العقل عندما يعمل)؛ 
بإجراء ملاحظات إثنوجرافية دقيقة من تلك النوعية على مجموعة من المواضع المهنية 
والوظيفية: بما فى ذلك مطعم مزدحم. وصالون لتصفيف الشعر. ومحل للنجارة؛ وغرفة 
عمليات. وقد وجد أن هذا 'الذكاء الواقعى" قد يكون مختلف البنية عن الذكاء الذهنى 
البحتء لكنه بالتأكيد معقد وشديد التطور والتشابك. ففى حين أن الأكاديمى قد يكون 
قادرًا على تركيز عقله غلى مهمة تهنية محددة- ككتاية ورقة بحثية أى إغداد محاضرة- 
فإن الذكاء فى المواضع المهنية عادة ما يدمج التحديات المعرفية» مثل: التخطيط وتحديد 
الأولويات والحساب بالتحديات البدنية والانفعالية والاجتماعية والأخلاقية. وأن ذلك غالبًا 
ما يكون فى العالم الواقعى وتحت الضغط. فالنادلة تتعلم المشى والوقوف بطريقة تقلل 
جهدها البدنى إلى الحد الأدنى. وتوظف استراتيجيات لتقوية الذاكرة لتعينها على تذكر 
الطلبات المعقدة. وتستعين بالذاكرة التصويرية لترتب الأطباق المختلفة للزبائن حول 
الطاولة. وتلاحظ (بطرف عينها) الزبائن المتأخرة طلباتهم والذين يبدءون فى التذمرء 
وترسم طريقًا مختصرًا لها عبر المطعم يتيح لها أن تحظى بكلمة طيبة معهم. وفى ثنايا 
ذلك كله؛ تقوم بملء زجاجات المياه واستبدال أدوات المائدة. لا يختلف الأمر كثيرًا عند 
النجار المبتدئ الذى عليه أن يجرى عمليات حسابية (لو أنها فى حجرة الدراسة لكانت 
مباشرة وواضحة تماما), لكنها فى الورشة تكون متشابكة فى ظل عملية تصميم معقدة» 
وتتطور على أرض الواقعء؛ ما يجعل العملية برمتها أكثر تعقيدًا وحاجة للدقة. والواقع 
أن هناك أشخاصًا يحصلون على درجة 'ممتاز" -(8) فى امتحانات الرياضيات؛ لكنهم 
يقعون فى حيص بيص فى مثل هذا الموقف. وفى المقابل؛ هناك من يكون أداؤه ضعيفا 
فى الاختبارات المدرسية؛ لكنه يتعلم بسرعة التعامل الجيد مع الضغوط متعددة الأبعاد 
والموارد الملموسة بالورشة0". 
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هل يخلو التعلم المهنى من التعقد والتطور؟ 

إذا كان الحل الرائع للمشكلات التى تواجه صاحب الحرقة المتمرس يستحق 
الاحترام. فماذا عن عمليات التعلم التى أفضت إلى تلك المجموعة من الخبرات البدنية 
والمعرفية والاجتماعية والانفعالية؛ هل ثمة ما يبرر النظر للتعلم المهنى على أنه بسيط 
نسبياء فى حين ينظر إلى التعلم الأكاديمى على أنه أكثر تعقدًا؟ أحيانًا تكون الإجابة بنعم. 
لكن- كما ذكرنا من قبل- بشرط أن ننظر للأمر بشكل متجرد وليس عبر قناعاتنا القبلية؛ 
ذلك أننا إن نظرنا للأمر عبر العدسة المصممة خصيصًا للاعتراف فقط بالأنواع الأكاديمية 
للتعلم (أى الدراسة غير المرتبطة بالعملء والبحث غير المؤطر بسياق معينء. والحجج 
المدبجة). حينئذ سيبدو المتعلم الأكاديمى وفق هذا التعريف متعلمًا وأعلى قدرًا وأكثر 
تمكنا؛ فهذا المنظور يشدد على أنشطة التعلم الخاصة به. فى حين ينأى عن الأنواع 
الأخرى غير المميزة من التعلم ويختزلها. بناء على هذا؛ فإن التعلم عن طريق التقليد, أو 
بالتحسن عبر المحاولة والخطأ. أو من خلال الانتباه اليقظ للواقع المادى المعاش؛ وما 
يفضى إليه من أعمال يدوية رائعة ولا تعوزها براعة أو إتقان» كل ذلك قد يبدو أمرًا بدائيا 
عند الحكم عليه من منظور التعلم الأكاديمى» فى حين أن التحرى الدقيق له يبين أنه لا يمت 
لذلك الحكم بصلة. 


ففى كتابه "الحرفى" يصف ' ريتشارد سينيت" بالتفصيل عمليات تعلم النفخ فى 
الزجاج فى سياق محاولة خلق شكل جديد من الأقداح. وفيه يتجلى أن التفاعل النشط 
بين الانتباه الشديد. والتجريب المحدد.ء والتفكير الدقيق. والخيال الخصب يضاهى فى 
تعقده وتشابكه وحنكته عملية التعلم التى ينخرط فيها محام من أجل إعداد عريضة دعوى 
مفصلة. فبالنسبة للثانى فيتضمن وسيط التعلم الكلمات. والمفاهيم. والحجج: أما الأول 
فيستند إلى سيمفونية رشيقة يتناغم فيها التصورء والفعل. والتأملء وتتضمن- وليست 
مقتصرة على- تفكيرًا عمديًا واعيًا. بل فى الواقع أحيانًا ما يكون تعلم الحرفة- على نحو 
أو آخر- أكثر تطورًا وتعقدًا مما يتطلبه تعلم المؤلف أو المحامى اللذين يحظيان بالقدرة 
على الضبط الواضح للوسيط؛ ويمكن لهما فرض إرادتهما على تطور النص؛ أما صاحب 
الحرفة فربما يلزمه التعامل الحاذق مع الطبيعة المستعصية للوسيط؛ فبقطعة الخشب 
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تلك ثقوب وتمورات يجب التعامل بها بطريقة خاصة. وطبيعة شعر هذا الرأس توحى 
للمصفف المتمرس أن معالجات دون غيرها هى التى قد تصلح لها.. (لا ينفى هذا حقيقة 
أن على المؤلف أيضًا أن يتعلم كيف يحور ويشكل توظيفه للكلمات من أجل التعبير عن 
حجة ما أو تحقيق فهم جديد)؛ وهذا التكامل المتقن يبين ما يحتاج المرء لفعله (أو قوله)؛ 
وبين الإمكانات والمعوقات المتنوعة لهذه المادة: وذلك الموقف يمثل بالتأكيد لوازم الذكاء 
الحقيقى. سواء كان السياق غرفة بحث أو ورشة لإصلاح هيكل السيارة( . 


هل نحن بحاجة للنمو خارج نطاق التعلم المادى والتخيلى؟ 


يتعلم الأكاديميون والمتخصصون فعليًا عن طريق: الملاحظة:, التقليد. التصحيح: 
التخيل؛ تمامًا كما يفعل كثيرون من السباكين والمشتغلين بالتجميل. فالمحاضر المبتدئ 
يقوم بالتدريس بطريقة تحوى مزيجًا معقدًا من الأنماط التى لاحظها وهو طالب؛ وهى 
طريقة إرادية فى جانب منها وغير إرادية فى الجانب الأعظم!'''. كذلك يقوم الفيلسوف 
بالتجميع, والتصحيح., والإزالة والإضافة فى ثنايا إعداده لمقال صحفي. شأنه شأن 
النحات أو الكهربائى حيث يعدلان تصميماتهما ما دام العمل مستمرًا. الجراحون أيضًا 
يفكرون: لكنهم كذلك يعتمدون على مستوى متقدم من ملكة الخيال كما يبين الاقتباس الآتى: 

"(قبل البدء فى العملية الجراحية) عليك الذهاب إلى حوض الاغتسال 
حيث تخلى بنفسك. ابق هناك لخمس دقائق. وكل ما تفعله هو غسل يديك ... 
وهنالك حاول أن تربط بين المشهد التشريحى وما أنت على وشك القيام به 
قال تمتو وا شق ام بعتدها مرشن لعوفة اتناك لذن اأسية ‏ إعن 
مأخوذة بشكل مستقيم أو من مقطع جانبى. فى حين أننا ندخل لجسم 
المريض بزاوية تميل ( ١‏ ؟) درجة عن ذلك. حاول دمج هاتين الصورتين فى 
ذهنك لتخلق صورة ثلائية الأبعاد. وقد تقوم بتدوير تلك الصورة للجانب 
الذى ستنظر من خلاله أثناء إجرائك للجراحة.. بكل تأكيد هذا سيكون 


3 إزالا 
مفيدًا لك ...9 
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فى العالم الحقيقىء يوظف الجراحون مخيلتهم ويستفيدون منها حال كثير من 
المهندسين المعماريين والسباكين. كذلك يعتمد رجال الأعمال على حدسهم عند اتخاذ 
القرارات بقدر ما يفعل رجال الإطفاء والطهاة. ويقوم الباحثون الكيميائيون بتجميع 
وتوليف معداتهم ونظرياتهم مثلما يقعل الجواهرجيون. ومصممو الديكور. والبستانيون. 
ولا جرم أن بعض الوظائف- كما أسلفنا- تحتمل أو تتطلب قدرًا أعلى من تعقد وتشايك 
التعلم عن غيرها. بيد أن هذا البعد من التعقد المعرفى لا يسرى بحذافيره على إجمالى الطيف 
المهنى- الأكاديمى الذى يتراوح من عمل السباك فى أحد طرقيه إلى الأستاذ الجامعى على 
الطرف الآخر. أما توقع سريانه فهو مجرد مسألة تحيز أو ضرب من الكسل الفكرى. 


هل التعلم الأكاديمى بمثابة إعداد أفضل للتعلم فى العالم الواقعى؟ 


تعمد الدراسة الأكاديمية إلى تنمية المهارات التى تعد المرء ليكون طالبًا أفضل. 
شأئها فى ذلك عنآن ميلوع :مجلين: التعليم لإدارة الأعمال والتقنية فى الصنسة والوعاية 
الاجتماعية" والذى يجب أن يعد الطالب لتعلم المزيد وبسرعة عن كيفية إدارة مجموعة 
جديدة من الشباب من ذوى صعوبات التعلم المتوسطة. فتعلم فعل الشىء يعين المرء 
على تعلم كيفية فعله على نحو أفضل. لكنه لا يساعده بالضرورة فى فعل أى شىء آخر. 
إذ لا تكاد توجد أدلة على أن الدراسة الأكاديمية تمثل- بأى حال من الأحوال- إعدادًا 
جامعًا أفضل مما يقدمه التعلم المهنى أو العملى فى التعاطى مع الصعوبات أو التعلم مدى 
الحياة. فالتعلم المدرسى حرفة متخصصة تماثل حرفة الرعاية تمامّاء بل فى الواقع» إن 
مقدار الدراسة الأكاديمية المبذولة فى المدارس والكليات قد يترتب عليها قليل من (أو 
يغيب عنها كلية) الأثر المفيد للوضوح والقطعية اللتين يفكر بهما الناس أثناء تجادلهم فى 
المشرب أو فى ثنايا مناقشاتهم لقضاء عطلة الصيف المقبل؛ وهم جالسون على طاولة 
المطبخ. فنتائج امتحان طلاب الطب لا ترتبط بمهاراتهم بوصفهم أطباءء والمراقبون 
الجويون ذوو المؤهلات الأكاديمية العليا يقومون بمهامهم بكفاءة أقل ممن هم أقل منهم 
تحصيلا أكاديميا!"). إذن فمظنة أن دراسة التاريخ: أى الرياضيات؛ أو اللغات اللاتينية 
توقر تدريبًا محكما وجامعًا للعقل هى عقيدة راجحة وليست حقيقة مثيتة. وعلى كل حال؛ 


6) 


فهناك من المؤشرات ما يوحى بأن نظام التعلم العملى» والبدنى: وحل المشكلات قد يكون 
حاضنًا أفضل للعادات التحولية النافعة للعقل عن الدراسة الأكاديمية!''. 


هل طلاب التعليم المهنى أقل مقدرة من نظرانهم الأكاديميين؟ 


استنادًا إلى المنظور القديم للعقل. يحتل التعليم المهنى دائمًا المرتبة الثانية؛ إن 
يقرر الطلاب استكمال دراساتهم فى المسار المهنى (عادة فى عمر ١54‏ دننة) لأنهم ليسوا 
"حاضرى الذهن أو الععدون جماايكقى للاخخراط :فى المشان الأكاذلمى :فلو أنهم كذلك: 
فسيقومون بذلك وتمضى الحياة. غير أن ثمة سببين آخرين على الأقل شائعان وراء اختيار 
الطلاب للمسار المهنى؛ فلريما يعود ذلك إلى أنهم يستمتعون بالأنشطة العملية واليدوية أكثر 
من تلك التى ترتكز إلى القراءة» والكتابة. والتفكيرء والتحدث؛ وربما يكونون قد اكتشفوا 
أنهم يحصلون على قدر أعلى من الإشباع. والفخرء والاعتزاز حيال شيء مصنوع جيدا 
بأكثر مما يستشعرونه تجاه مقال مرتب. أو أنهم قد يكونون أكثر توقا للانتهاء من دراستهم 
والاضطلاع بحقوق ومسئوليات مرحلة البلوغ: ومن ثم فإن المسار المهنى يتيح لهم هذه 
الفرصة بوتيرة أسرع. ويلخص ' ويليام ريتشاردسون" هذا الخيار الثالث فى مقاربته: 
افيا دسحنة بالقناب ترك الفدرسة فى أذري فرص برائكة: 
فهم يبغضون الزى الرسمى ويرونه صييانياء وهم على دراية بعالم الكبار 
القابع وراء جدران المدرسة ويتطلعون للانضمام إليه. وليست المسألة 
قصرًا على اهتماماتهم أو حالتهم العقلية. بل إن المسار المهنى يبدو 
بالنسبة لهم أنه ذلك المسار الذى يتجاوب على النحو الأمثل مع هذا التطلع 
الفله تن حاكن 0 
لكن للأسف لا توجد بحوث تبين لنا نسية مساهمة كل من تلك العوامل الثلاثة 
فى الخيار المهني. قى المقابل, قمن المؤكد أن الخلط بين الحرفية العلمية والأهلية أو 
الاستعداد من جانبء والذكاء من جانب آخر؛ قد أفضى إلى نعت عدد كدير من الشباب 
-على سبيل الخطأ- بتدنى القدرة. فمن يفضلون العمل بأيديهم ويتوقون لمعاملتهم 
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بوصفهم كبارًا يوصمون ظلمًا نتيجة لذلك بانعدام الذكاء. وعليه. فإن هذا المنحى من 
"التعليم الرديء" لا يقل رداءة من المنظور الأخلاقى أيضًا. 


خاتمة 
صور مغايرة للذكاء : 
لهذه النوعيات المختلفة من اليحوث أن ترشدنا صوب رؤية أكثر رحابة للذكاء9", 


فالألمعية الذهنية التى هى مزيج من العقلانية المجردة. والإحكام اللفظى. والاطلاع 
الواسعء والآراء اللافتة لايمكن أن تكون مبتدأ الذكاء ومنتهاه, وأن وما غيرها ليس بذكاء؛ 
بل هى قى الحقيقة مجرد صنف متخصص من الذكاء يشبه غيره من الصنوف الأخرى: 
ولكل استخداماته وحدوده. إزاء تلك المعطيات» فإن توجيه أصابع الاتهام لشخص ما 
بأنه ربما يكون ' مغترًا بذكائه" يمكن توطيده الآن على أسس علمية. 


ويتعمق بعض الباحثين فى رؤيتهم للذكاء بصورة تقترب إلى حد كبير من المنظور 
الإسكتلندى القديم 'للنباهة" التى يعرفها قاموس "كمبريدج للمتعلم المتقدم"؛ على أنها 
تعنى ' القدرة على تقرير أفضل ما يمكن القيام به فى موقف ماء وفعل ذلك بهمة وتصميم' . 
فعلى سبيل المثال؛ يرى ‏ روبرت ستيرنبرج" أن الذكاء- فى الأصل- لا يتعلق بالاستدلال 
وعرض الحجة؛ بل يتعلق بالأحرى بإتمام العمل المطلوب فى المواقف المحددة. فالذكاء 
هو العملية التى يتسنى لنا من خلالها- عند وقت الحاجة- أن نوفق بين ما نود أو نحتاج 
فعله وما نحن قادرون على فعله, لا سيما عندما لا تنطبق الروتينيات والعادات المألوفة على 
الموقف- أى إن الذكاء هو ما يحقق التكامل بين ما نتطلع إليه وما نقدر عليه. والفرص 
المتاحة لنا ""). 

ويمثل الذكاء الواقعى جانبًا أصيلاً من اللغة الاصطلاحية للعلوم المعرفية؛ إذ إنه 
يتعلق بقراءة المواقف واستحضار مهاراتنا وخبراتنا بطريقة تمكننا من تحقيق أهدافنا 
ومصالحنا بوضوح وحسم. فنحن نفكر ما دام الموقف مستمراء وتفكيرنا هذا يرتبط 
- على نحو وثيق- بما نراه ونستشعره ونفعله. فى ظل عملية يطلق عليها بعض العلماء 
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"اعمال الففر' 40و التقير هده ل كيزا مز عملي يفيت القكفر أن أقطاء أكن تدان 
ما فى خط أنابيب الوقود أو النفايات. كذلك يحتاج الطهاة ومقدمو الرعاية لنتفكير طول 
الوقت» وهذا أ لتفكدر الذى يضطلعون به يحتسم بالتعقد, العمق, الملاءمة. 


يقول "ماثيو كروفورد" الذى كان خبيرًا فى السياسيات العامة ومصلح دراجات 
نارية فى الوقت ذاته فى كتابه ‏ قضية العمل بيديك" الذى يدعو فيه للتفكير المتأمل فى 
الأكاء المتسمن فى العمل التدوى ؟" لعداديت الهاج لجز يدن الظكير أكتاء الفمل يففل 
الدراحات عم تطلية الأمن فى وظيفكى السابعة مرك الأنحاف" :فن الكنازته للحاحة 
إلى مزيد من التفكير الجيد والحاذق والمتطورا"" . فجانب غير قليل من العمل العقلى 
المنصرف لكتابة أوراق بحثية للمركز. أو المساهمة فى اجتماعات أو إعطاء محاضرة- 
على سبيل المثال- لا يعدو كونه مجرد وصف لبعض الآراء الواردة والدقاع عنها. بمعنى 
أن التكسب من وراء التحدث والكتابة لا يستلزم بالضرورة الكثير من الذكاء. مع الأخذ فى 
الحسبان أن من يعانون مما سميناه ' مناهضة العمل اليدوى' سيجدون- بطبيعة الحال- 
فى ادعاء "كروقورد" كثيرًا من السخف7”"). 


ومع أننا نادرًا ما نحتاج فى العالم الواقعى للتوقف والاستدلال بالطريقة التى تتطلبها 
اختبارات معدل الذكاء. فإن التربويين عادة ما يخفقون فى إخبار طلابهم متى سيحتاجون 
للتفكير بتلك الشاكلة؛ ومتى لا يحتاجون لذلك. فقد اتضح- على سبيل المثال- أن التفكير 
العقلانى المنطقى لا ينجح إلا عند لبك رده محدوذ من العوامل المحددة بوضوسا'", 
أما عند الشروع فى فعل شيء واقعى وفوضوى؛ كتصميم حديقة أو اختيار المسكن الذى 
سيتم التفاوض بشآن شراكة: فمن الحتكة آنذاك أن تصغى إلى حذسنا بدلا مق أن نعتمد 
فقا على الكدليل المتطقى لأنه حتى رتاع للمتتاق التجاج فإنه يِسِكَلوَم أولا تفكين المشكلة 
إلى جويكات يمكن التعامل معها: وفى غنايا:فعل ذلك ثمة خطر شد من تغتوية وتبسيط 
الموقف. 

من الحنكة أيضًا أخذ الوقت الكافى لإعطاء الفرصة لعقولنا لنسج جميع العوامل معًا 
بطريقة تفى بحق الموقف. فى المقابل. فإن اختبارات معدل الذكاء والامتحانات النهائية 


64 


لا تقيس سوى مدى قدرة المرء على التفكير تحت ضغط؛ وهى صنف مختلف تمامًا من 
المهارة””' . وهذا ما يفسر أن اختبار معدل ذكاء المرء ليس مؤشرًا على مدى كياسته حال 
تصرفه فى المواقف العملية9"'! . فكلنا نعرف أشخاصًا حاذقين لكنهم يفتقرون بوضوح 
للفطرة السليمة. وللأسف ليست ثمة اختبارات لهذه الفطرة السليمة فى امتحانات الخدمة 
العامة. وكلمة ' النباهة" بالمناسبة مشتقة من الأصل الإنجليزئ القديم الذى كان مستخدمًا 
فى العصور الوسطى "ينتبه'-(90:08) التى تعنى 'يولى اهتمامه؛ يكترث. يكون حاضر 
الذهن" - (وهى أيضًا تفضى إلى مضاد "'النايه" وهو "الغ ). 

فى التحليل الأخير. وإزاء كل المعطيات السابقة. لا يبدو ثمة سبب وجيه وراء عدم 
النظر إلى 'البراعة اليدوية" كشكل مشروع من أشكال الذكاء الواقعى؛ وحينئذ فستبدو 
قائمة طويلة من القوالب النمطية والفرضيات التقليدية أقل ثبانًا مما عهدنا من قبل. من 
أجل ذلك وغيره. يجب أن نشرع فى إعطاء التعليمين العملى والمهنى التقدير الحقيقى 
الذى لا مراء فى أنهما يستحقانه. 1 


هوامش الفمْصل الثانى 


'مععساعط مل عط ممصم ععة عر معامقط عمد خنطا آأه وعدمميم عطن عو . 


58 3 عمتحقط بأعطآ] .ده وك لمج عتباع الطعمق بعماعتلمم 15 01817611 0 كموق 
عننافن لمعنالتن عط اه عنامأنا بدا ماقام لأورتط أنرطا دلوم تي لمعلاعه داق برام 
كنوك عمل ممصا أه دعتلهط عتسعلقة عط أه لمة ,كمملووء]ممم عتعطظا مه لععدام 

6 أعووكح عمق بإعغطا اعتطير طاتمر طءعجعوعم 


1ن أن أ طن مط عمل ابمنسع مص م (ددمد) (تالط) ممتنلدعنك] جه) امعاماعمومط . 


.(1115)0! تدملتما سابع[ «سانعتسصي0 عط إن أعابوظ امعمجع فط برط بعمصعع لم 


(.ل»©) ععاوه10 .لظ صل ,وعاموعوء2 صل جووللهسن0 (8جو1) . ,ومعصتصمه ١‏ 


دقع ممأكامهة] ممطه[ تطال وعممسططتالم8 


ععة الإتماولط قط متا .التحي0 لومت بمصلظ ممع 'ومنمعوع2 (و199) .4 ,وأدفصيةط . 


له باتع عاتملا ببعاعاعظ .أعممنيوس] عط) مو ئاأممع0 ع[1 (دوود) .1.:] ,وموم 
علخانا تمولهما .لمارا لعمسحره للا م1 (جمو2) .© بمماعدةاح بومعرط وتمعمكتالقع 
ل أن 


لعنمى أمصم اما رقاكظ أه عزء اام اقنامظة عط أه رماع ,ومتاترد ةا معطمم4عصطك علق ١‏ 


2004 علنا[ 29 ,سمأ مون 116 مأ 
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لضة ومتمعمعا' أمءععصحوم عطا مذ لعاميو لصة اطعنية! بزاع لس دز بممعط) ولط1 .6 


نهنا كأ ععمقمع ممم أعقعة كاز طونامط) ركجعم لبط لمعدرمماع بيعل 
علا ناكم :70أل! ها 5عتمن) /اء5 (2011) .ى ,متمقصوط ,عامصيقت م م5 . 


تومل لصتا (جمه2) .© ,كععاعيا1 تممعطاموط علولا عولط .متمع8 كباماءعكدم) مط 
زقوع؟ لإاتدع تملا 0عه!:0 :لرمل:0 .سبع يماك أعببها! ممم عع معام متا :بر8600 
لصن 1 ء للا بره للا ع( كعمم اك نر800 ع سس 7] (2007) .[ رلمهعدد8 مه .1 بعع ]عاط 


ذقع 1 11لا بذاط ,عع للطصسه0 
دعل عنة طمدروقعهم ومتهوااه) عط مصة ولط مز م لماعم وءتلياد عط . 


٠أ]‏ ا[ برطلالا :0 تا[ عكزماء1'0 بمتمء8 مج112 (جو19) .6 رمماءدواع مز اتهاعل عدمم مذ 
عاقانت طاكدو تدملهما .دوعا علمتط1 بها معطلا 5عكمعمما عمعدهونا 


7767 ا/ عذ! [0 ععدعوذأاعاها عطا ومتسله /! عاءهوثالا نه لمذكا 156 (ومهع) عدمظ ععاناة . 


بلأنجمعظ عامسلا بمعلط .مامه للا ممما 


بعمقا معللم :مملمما .ممصمكعرمى 156 (2008) .ض1 باأعمصمع5 . 
لمة طعدعا 1[ هما 7عأقاتممرممة عتامعطانية ذا (ووو1) .5 بممذوله! امستعمراه)8 . 


كع تنال! تمتقلعع اقصطظ .ممالععسلط ععمعاء5 مأ أنه لما أمعناعمء2 (كلهة) مموايوط .| 


.60115 ناك اأاأنلا بزو0أ0 اع بردم عع معدم ره هعم تعولء وصتنايه 716 (2001) .0 ,وتجاورظ . 


دمن اقنتمصةق دوتاداءمدقةم أمعتوهامطعنرو8 موعترعمية عط اه لعامعمممم بعموط 
امام 17-20 ,0ع5أع2ة] مود بممتامع 
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اق نوكطأ هه اأعقمصطا عأغانا حقط ممتاأقعنلء بصقدمأرم امه (وقون) لط ,كمتكام] . 


بلتهعد ألا :1ج-562 ,(77)5 ,نزووام عرو أمنم اعباط إه أمسعناه[ رع «اأممقهمم 
أععتقء 'تمقل أوبزطم أو درماءالعرم هه دعلة 6 (1973) .كاز بممعصة ةا لمة .كز 
بال0ألهع سالط أوع أله ك1 زه أممعنره[ ,زنع عسستقوع انا متهن أوناء مه نعم ةتمرم وعم 
ولاصنه 1 امم 186 :كطه[ هه مملأمعسلوظ (1970) !.١‏ ,ونعنا :311-22 ,[4أة4 
كععع 6:3 بارس ا بجمل! .بمعططمظ 

نال .مره بعدمآ زاك .م0 باأأعممع5 ع50 

ب(ذلع) تعاقطع/م! .1 لس دصماعدةان) .6 ركقعننا .لل دز لعامن2) زمده2) .]1 بممعدة 11 نملا 
المع داع أمممتلوعه ا مضه أمعتاعوم2 د المع[ مسن أعجمودع]] :مم6 ع8 لسقالل 
010210١‏ ععل :مه0ل0مم] 


]ع5 6[ا !]ا :نم3 إه 05م سولق (2010) .نا رصماجة] لمة ,خا رخوعتنا عمد . 


طعم0 :ل تعطحع لتقا .موتاععبلط وساومهط) ذا ععموموذلاء ها وأطممجمع ءا [0 مم6 
كو لإالورع الملا 


-بمعباطا ما ععمعونلاعاه! لمعناعهج2 زلع) (ومه2) .1 ,وتعطمععا5 بعأمسقيت ,ه] عمد . 


نكوعر2 بواأووع الملا عو ل اعطصسم) تععل مهن .راط برول 


تع أصتط حتصرع مم .عم قعل /صمء. بمقممتاء أ ممقطين بعصصم) بمعممقء 01 موطملا . 


عط ها لعنواعء فاععزطه طلتس عماءع لمن برط ومتطتعصمة أنمطع عامتط) 40 نزعمز 
قأع6مكة عذهلماء 10 تقر 000ع بصعلا 3 معاكه . . . ممتتممعلتقممء ععلصن ممعاطموم 
0 11 .'كنده ألاما0 ع2 عدمم عععطو فم تاناهد لمك ما عه مدع أطممم اأبن5]] أل ]0 
:01 ما .لمءننعة «اكتأومظ 156 (جهه2)] .لط ,ع زمه قلم0 نر لعو زم مهيب ومتعع ام نط 
لل لاط قدصرمواظ 

.م بماك .مه ,لده انور 

الها؟ .) لمة معلاناا .[ هأ يمكتلة مهم طاهة (زردمد) .8 ,مدعنا مه ,6 بمماءروكت 
مم لعذاه! تهملهما .كاات/5 لصم ممتامءسفع مه وبرمووع بومعك1 م١‏ معم0 زكله) 
نان 


انعط 11621500 أن لممعطا ذم (مهه2) عل بمعبعلعهلم مدق ختسطععافازلط . 


.95-169 :(1)2 ,ععتماع3 أمعنومامء تروط أره ومبزاعع م عمط ور[ 


علهلا عآن) بصعحه1] نمسا" .دئاز عاوء 1 معوموذااماسا أعطثلا (ومود) >[ بطءأيتهومة)5. 


ممعم ”)| لإاأموع الملا 
كمة الأمومظ .كل صذل بععمعع [لاعتما عمتاممتت وستبرلنن5 (1984) .5 بمعصطتية 
عباتملا لمقبصةا! ناا ,فول طصهن ممنتصوم0 برملتصميع (ممو2) (كل») ماما 


ا ا 
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14 
15 


19 
20, 


2 2 


23 


المصل الثالث 


تصنيف التلاميث فى المدارس وفق فدراتهم 


"إد بانئيس 


مقدمهة 


تثير المناقشات حول الكيفية التى ينبغى تنظيم التلاميذ بها فى المدرسة؛ غاليًا ردود 
أفعال قوية من جانب أولياء الأمور والتربويين والسياسيين. وعادة ما يكون تنظيم الأطفال 
فى فصول مختلطة الفئات العمرية أو منفصلة (من حيث النوع) مثار تعقيب الكثيرين: 
سواء باستحسانها أو رفضها. إلا أن ما يثير الجدال دائمًا ويستحوذ على القدر الأعظم 
من الاهتمام هو الذى يتعلق بما إذا كان الأطفال سيتم فرزهم استنادًا إلى بعض التقديرات 
المبرقيطة بقدراتهم أ لأ وهنا تلدع الإشارة- ابتداء- إلى أن "القذرة" ليس من السهل 
تقييمها. كما أنه من غير الوارد أن تكون القاعدة التى يتم الركون إليها فى توزيع التلاميذ 
إلى مجموعات وفق قدراتهم. بل وعادة ما يتم تشكيل مثل تلك المجموعات بناء على أداء 
التلاميذ فى اختبارات التحصيل أو على إمكاناتهم المقتصرة فى واحدة أو أكثر من 
مواد الفتيج الذراشئ: ولآن مصظلع > تصفيف القدرات هو التضطلك الآككن كيوعًا فنى 
التعليم. فسنبقى على استخدامه فى هذا الفصل. مع أن مصطلح ' تصتيق التحصيل”" هو 
التوصيف الأكثر ملاءمة على الأرجح. 

ويضطلع هذا الفصل بالنظر فى الرؤى الفكرية التى تنبثق عنها ممارسات تصنيف 
القدرات فى المدارسء وكذلك الحجج الداعمة والمناهضة لها. ويوجز الفصل استنتاجات 
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البحوث التى نهضت بتقويم تأثيرات الأشكال المختلفة من تصنيف القدرات بالنسبة 
إلى الأداء الأكاديمى للتلاميذ وخصائص التلاميذ الآخرين. وفى ثنايا ذلك؛ يستعرض 
القدراتء. كما يعرض لبعض الخلاصات عن ممارسة تصنيف القدرات. 


الأساس المنطقى لتصنيف القدرات: 


فى الفترة التى تسبق معظم الانتخابات البرلمانية فى المملكة المتحدة على مدار 
السنوات العشرين الأخيرة» وفى مرات متكررة فيما بين ذلك: يداوم الساسة على إثارة 
مسألة تصنيف الطلاب وفق قدراتهم فى محاولة أن يبدو ذلك منافحة من جانبهم من أجل 
الارتقاء بمستوى التعليم. وربما يستند هذا الموقف إلى الاعتقاد أنه موقف يجد صداه عند 
الناخبين!! .واستمرارًا لهذا النهج: غالبًا ما تلقى الصحف اليمينية باللوم على الطريقة 
التقدمية القائمة على القدرات المتباينة فى عدم الرضا الحالى على نظام التعليم ومستواه 
المتخفض.. فى ضوء ذلك يتم تقديم تصنيف القدرات بصفة نظامية على أته ' طوق 
النجاة" الذى من شأنه تمكين المدارس والمعلمين من العودة إلى "القواعد الراسخة" , 


فقد رأت "ميتيت مارين"7) فى عمودها بصحيفة " الصنداى تايمز" أن: "كل الأدلة توحى 
بأنه خلافًا للجمود الفكرى القائم طوال العقود الأربعة الماضية» فإن طريقة الفرز الدقيق 
والتجانس هى النمط الأفضل لكل طفل... لقد حان الوقت أن نلزم جميع المدارس أن تقوم 
بذلك"؛ غير أنه- وكما سنرى فيما يتبقى من هذا الفصل- تشير الأدلة البحثية إلى رؤية 
مغايرة لذلك إلى حد كبير. 

والسؤال الذى يطرح نفسه هنا: ما المائع فى تصنيف التلاميذ وفق قدراتهم؟ ألا 
يحبذ المنطقان البديهى والعملى فكرة توزيع الأطفال على الفصول على أساس القدرات؟ 
أليس من المنطقى أننا لو خصصنا المواردء والخبرات التدريسية. والدعم اللازم للتعلم» 
وما إلى ذلك على الفصول وفق مستويات قدرات التلاميذ واحتياجاتهم أن هذا سيؤدى إلى 
أن يستفيد التلاميذ على اختلاف مستويات تحصيلهم؛ علاوة على ذلك؛ ألا يفضى التصنيف 
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وفق القدرات- من واقع هذا المنظور- إلى جعل التدريس أسهل؛ بما يتيحه من إمكانية 
تعديل وتكييف مدخل التدريس وأسلوبه بما يتفق مع حاجات التلاميذ؛ وبما ينطوى عليه 
من تقليص احتمالات الملل وتيسير الحفاظ على الدافعية؛ فضلاً عن تشجيعه على مشاركة 
وانخراط التلاميذ الأقل قدرة لكونهم لا يتعرضون للترهيب من جهة؛واستفادة ذوى 
القدرات العليا فى الوقت ذاته بما أنهم لا يكونون مقيدين بالأطفال الأبطأ تعلمًا؟ 

من زاوية أخرى. هنالك العديد من الحجج التى تدحض توظيف التصنيف المستند 
للقوو ا عق أمرذها ما أووديهة لحن أوكين فى الطيفة الافة امك كتانها حفط 
المسار' 7 ؛حين ذكرت أن المخاوف المتعلقة بتصنيف القدرات تركز- فى جوهرها- 
على عدم المساواة التى قد تنجم عنها. وتلك المخاوف ترتبط- بشكل خاص- بتفاوت 
الفرص فى الاستفادة من المناهج. ومصادر التعلم» والتربويين ذوى الخبرة؛ وكذلك 
المخاوف المتعلقة بالوصمة المرتبطة بكون التلميذ فى مجموعة متدنية القدرات (وفى 
بعض الحالات الوجود فى مجموعة عالية القدرات). والأهم من ذلك احتمالية أن ينزع 
التصنيف وفق القدرات- عن غير قصد- إلى توزيع الطلاب انطلاقا من الطبقة الاجتماعية. 
والعرقء والنوع؛ بمعنى أن مجموعات القدرات المتدنية تشتمل على نسب أعلى من الأطفال 
المنتسبين لجماعات الأقليات العرقية أو الخلفيات الاجتماعية-الاقتصادية المتواضعة أو 
من الأولاد الذكور؛ ومن ثم؛ فقد يعزز تصنيف القدرات نشوء أو استمرار عدم المساواة: 
ويقاقم من الانقسامات المجتمعية القائمة. 


أنواع تصنيف القندرات: 

يعد التصنيف وفق الإنجاز شكلاً من أشكال الانتقاء والذى يمكن تنفيذه فى مختلف 
المستويات التنظيمية داخل النظام المدرسى. فعلى صعيد القبول بالمدارس: يتم السماح 
للبعض منها بأن يكون انتقائيًا إلى حد ما. فإذا اقترن ذلك بالأوضاع الاجتماعية- 
الاقتصادية لمنطقة التجمع السكانى والتى تقع المدرسة يهاء فسيكون نتاجه مجموعة 
أكثر تجانسًا فى القدرات والوضع الاجتماعى-الاقتصادى فى داخل المدرسة حتى قبل 
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أن يتم توزيع الطلاب على الفصول!*”' »غير أن هذا الفصل يولى الجانب الأكبر من تركيزه 
إلى تصنيقف القدرات داخل المدارس وليس فيما بينها. 

فى المملكة المتحدة, يعد "الفرن -8641189 - وى تصئيف القدرات داخل الفصل" 
و التجاس”" 9- بدرجة أقل-' هى الأشكال السائدة لتصنيفات القدرات 
المستخدمة فى المدارس'').وجدير بالذكر هنا أن فتاك قدرًا كبيرًا من الالتبياس فيما يتصل 
عفان المصطالكاك"النكفظفة (الستكرية ا فالتجاسن (أو: "المسارات التخصصة - 
"وفالامؤن "كبا سنى فى الولآيات الفح ة) ينطوى على 'توذيع القلامية علن الفصؤل 
فى أغلب أو كل المواد الدراسية للمنهج اعتمادًا على التقييمات العامة أو نتائج التحصيل 
الكلية. فى الولايات المتحدة: قد ينطوى نمط التجانس على دراسة الطلاب لمناهج مختلفة- 
إلى حد كبير- عما يدرسه طلاب المسارات الأخرى. أما فى المملكة المتحدة فعادة ما 
يدرس الطلاب المنهج نفسه تقريبًا. لكن فصول القدرات العالية تدرسه بوتيرة أسرع أو 
بمزيد من التعمق أو كليهما. 

أما بخصوص «الفرن». وهى شكل شائع جدًا لتصنيف القدرات فى المملكة المتحدة 
(وأحيانًا يشار إليه «بإعادة التصنيف الداخلى» فى الولايات المتحدة): فينطوى على 
توزيع الأطفال على الفصول على أساس مستويات الإنجاز المتقاربة فى مادة معينة من 
المنهج. وعلى النقيض من التجانس. فإن توزيع الطلاب على المجموعات يتم فى هذه الحالة 
على أساس بعض أشكال التقييم فى مواد معينة من المنهج وليس بناء على المقياس العام 
للإنجاز. ويتيح الفرز توزيع الطلاب فى مجموعات ذات قدرات مختلفة بالنسبة للمواد 
الدراسية المتباينة: لكنه يحمل أيضًا إمكانية التدريس للطلاب فى فصول ذات تصنيفات 
قدرات متباينة فى مواد أخرى من المنهج. 

أما «تصنيف القدرات داخل الفصل» فيقتضى تكوين فجموعات قدرات داخل الفصل؛ 
يحصل الطلاب فيها على التعليم. ويقومون بمهام العمل والتعلم المناسبة لمستواهم 
المحدد لقدراتهم المدركة. أخيرًا. هناك «تصنيف القدرات المخطط» الذى يشار. إليه 
أحيانًا ب «التصنيف غير المتجانس»؛ حيث يعكس الفصل أو المجموعة التنوع الأكاديمى 
للملتحقين بالمدرسة. 


وتلك الأشكال من التصنيف لا تنفى بعضها بعضًا بحال من الأحوال: ويمكن دمج 
بعضها معًا. على سبيل المثال: يمكن فى ظل تصنيف القدرات داخل الفصل الأخذ بنظام 
التجانس أو الفرن أو حتى فصول القدرات المختلطة. ويلاحظ فى هذا الصدد أن من 
الانتقادات التى واجهتها الدراسات الأولى التى قارنت بين تصنيفات القدرات المتجانسة 
وغير المتجانسة. أن ما يسمى ب «قصول القدرات المختلطة» غالبًا ما ينطوى على تصنيف 
للقدرات فى داخل الفصلء ومن ثم قنادرًا ما يجرى التدريس فيها بوصفها قصول قدرات 
مختلطة حقا. 


تصنيف القدرات والأداء الأكاديمى للتلميك: 

إزاء المعطيات السابقة. ما الذى تخيرنا به نتائج البحوث عن تصنيف القدرات 
فيما يتعلق بالتحصيل والتقدم الأكاديمى؟ على مدار السنوات الأربعين المنقضية أو نحو 
ذلك؛ كان ثمة عديد من الدراسات البدثية والمراجعات الممنهجة التى سعت للتوليف 
بين النتائج. وحور كه هوا عدد من الدراسات الدولية التى تحققت من العائد من وراء 
تصنيف القدرات على التحصيل الأكاديمى فى المدارس عبر طائفة من الدول؛ كذلك فإن 
الدراسات المستمرة للبرنامج الدولى لتقييمات الطلاب التى تجرى كل ثلاث سنوات؛ 
تشتمل على تقييمات فى القراءة أو الرياضيات أ' العلوم للتلاميذ فى عمر )١5(‏ سنة عبر 
عدد ضخم من الدول الأعضاء وغير الأعضاء فى منظمة التعاون الاقتصادى والتنمية. ولقد 
وجدت تلك الدراسات مرارًا وتكرارًا أنه كلما واد تصئيف القدرات فى المدازسن: قل الأداء 
الكلى للتلميذا"! .وعلى النقيض مما يراه نفرٌ غير قليل من الساسة. من الملاحظ أن تصنيف 
القدرات فى المدارس يثبط الأداء الأكاديمى: كما تشير تلك البحوث بقوة- وبالتناغم مع ما 
تعرضه «جانين أوكس»- إلى أن تصنيف القدرات قد يفضى إلى تفاقم اللا مساواة الذى 
يعزى للتفاوت فى الوضع الاجتماعى-الاقتصادى القائم بالفعل فى النظام. 

نضلاً عن ذلكافقه خلست دراسات:البرتامع الذؤلى لتقييم الطلاب :إلى أن الشبكين 
بوضع الأطفال فى إطار تصنيف القدرات ضمن النظام التعليمى؛ يرجح اتساع الفجوة 
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فى الإنجاز بين القادمين من خلفيات أسرية مرتفعة وأخرى متواضعة (على أساس 
الوضع الاجتماعى- الاقتصادى) دون العودة بأى نفع على التحصيل الكلى.. يعنى ذلك 
أن المكاسب المتحققة- على سبيل المثال- للطلاب الأعلى قدرة. تقابلها خسائر يعانى 
منها الطلاب الأقل قدرة. وتنشأ تلك الفجوة لأنه من المرجح أن تكون النسبة الأعلى 
من التلاميذ القادمين من خلفيات اجتماعية-اقتصادية متواضعة متجمعة فى مجموعات 
القدرات الأقل. ونسبة مناظرة لها من التلاميذ القادمين من خلفيات اجتماعية- اقتصادية 
مرتفعة متجمعة فى مجموعات القدرات الأعلى. كما تم إقرار نتائج مشابهة عندما اختبرت 
الدراسات نظم التجانس بين المدارس (وفق تلك النظم تقوم المدارس فيها بانتقاء الأطفال 
بناء على قدراتهمء. كما كانت الحال قى النظام الإنجليزى السابق للمدارس النحوية 
والمدارس الثانوية الحديثة)”) ؛ حيث يخلص مؤلفو آخر دراسة قام بها البرنامج الدولى 
لتقبيم الطلاب إلى ما يلى: 
«بصفة عامة؛ لم تنجح المدارس التى تسعى نظمها لتلبية الاحتياجات 
المختلفة للطلاب عبر مستوى راق من التمايز فى المؤسسات؛ وفى 
الدرجات والفصولء فى تحقيق نتائج إجمالية متفوقة. بل وإنها فى بعض 
النواحى كان أداؤها أقل من المتوسطء واتسم على نحو أكبر بعدم التكافق 
الاجتماعى (ص:؟١)».‏ 


وعلى الرغم من أن دراسات البرنامج الدولى لتقييم الطلاب واسعة النطاق؛ وتتسم 
بالتطورء علاوة على ضبطها لمجموعة من العوامل التى قد تكون ملتبسة عند تحليلها 
للبيانات: فإن القصور يعتريها من عدة أوجه. تقتضى تلك الدراسات أولاً تجميع البيانات 
فى مرحلة زمنية محددة. ما يعنى أنها لا تستطيع اختبار أثر تصنيف القدرات على التقدم 
المتحقق بمرور الوقت. كما لا تتسنى لها إقامة علاقات سببية بين تصنيف القدرات 
والتحصيل. ثمة قيد آخر يتمثل فى أنها لا تستطيع سوى صياغة عبارات فضفاضة حول 
الأشكال الرئيسية لتصنيف القدرات. وهى أيضًا ليست حساسة للفروق الطفيفة فى النظم 
والممارسات؛ فقد قامت الدراسة فى سياق فحصها للأثر المنصرف إلى الإنجاز بمقارنة 
أداء الطلاب الذين جرى تصنيفهم وفق القدرات بالنسبة لكل مواد المنهجء, مع الطلاب 
الذين تعرضوا لبعض التصنيف للقدرات أو لم يختبروه على الإطلاق؛ ومن ثم فإن تلك 
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النتائج لا تمثل النظام الإنجليزى الذى يكون قيه عدد المدارس التى تصنف طلابها وقفق 
القدرات بالنسبة لكل مواد المنهج محدودًا للغاية. من أوجه القصور الأخرى أيضا التنوع 
الهائل فى النظم والمداخل الموظفة عبر الدولء الأمر الذى يحول دون تحديد العوامل 
التى تفسر تلك الآثار. بالإضافة إلى ذلك. فإن أوجه القصور تلك توحى بضرورة التحقق 
من الدراسات المضبوطة على نحو أكثر إحكامًا. والتحقق مما يتم إحرازه من تقدم 
عبر الوقت. والتركيز- بشكل خاص- على تقويم آثار تصنيف القدرات فى داخل البلد 
الواحد. ولقد تم إجراء العديد من مثل تلك الدراسات بالفعلء أغلبها فى الولايات المتحدة 
والمملكة المتحدة. كما تم القيام بعدد من التحليلات البعدية وتحرير أفضل الأدلة أثناء عقد 
العنانشاك وبطل 7التمصيقات: يفيض الأقصام الكالية يصحيصن كناكم كان لخدا اه 
المرتبة وفق نوع تصنيف القدرات جنبًا إلى جنب مع عرض البحوت الأكثر حداثة. 


التجائنسش: 
تشير الدراسات الحديثة فى المملكة المتحدة إلى الزيادة الكبيرة فى استخدام نظام 
التجانس فى المدارس الابتدائية عما كان متصورًا من ذى قبل؛ حيث تزيد نسبة التلاميذ 
الفطبق عليهم هذا النظام على )/١7(‏ من إجمالى التلاميذ فى تلك المرحلةا'). وقد قام 
بوب سلافين" بتحرير مجموعة من أفضل الأدلة. تضمنت )١15(‏ دراسة قارنت بين 
الفصول المتجانسة وغير المتجانسة على مستوى المرحلة الابتدائية. وانتهت دراساته 
إلى عدم وجود أثر يذكر فى التحصيل! ). 
وبالنسبة للمرحلة الثانوية, فقد شاع استخدام نظام التجانس فى المملكة المتحدة 
حتى سيعينيات القرن الماضى., لكنه تضاءل فى الثمانينيات. وتشير التقديرات فى عقد 
التسهفيات إلى أنه كان مطليها قينأ تافو )عن المدارين: فيما تفن التقديراه- 
الأحدث إلى أن تلك النسبة قد ارتفعت مرة أخرى. رغم أنه من غير الواضح المقدار الدقيق 
لهذه الزيادة0 .٠'‏ من واقع مراجعته لعدد (519) دراسة عن تصنيف القدرات فى المدارس 
الثانوية. خلص "سلافين" إلى نتيجة مماثلة مفادها أنه لم تكن هناك آثار إيجابية راجعة 
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للتصنيف المتجانس للقدرات فى مقابل فصول القدرات المختلطة على التحصيل فى أى 
جانب من جوانب المنهج. بل كانت لها فى الواقع آثار سلبية طفيفة فى مواد الدراسات 
الاجتماعية!"' .على النسق ذاته؛ عندما جرى فصل البيانات على أساس تصنيف القدرات» 
لم يثبت أن أى مستوى من مستويات القدرات قد استفاد أكثر من غيره؛ كما انتهى تحليل 
بعدى سابق قام به "كوليك وكوليك"7"' على (01) دراسة إلى وجود أثر إيجابى طفيف 
للتجانس فى الأداء الأكاديمى. بيد أن متوسط الأثر الإجمالى كان لا يكاد يذكر. إذ كان هناك 
بعض الآثار الإيجابية» لكنه كان يخص برامج محددة نسبيا للطلاب الموهوبين» واتضح 
أنه يرجع فى الأساس إلى خبرات المنهج الثرية جدا التى درسها هؤلاء الطلاب. وليس لأى 
عامل يمكن إرجاعه لتشكيلة الفصل. وقد التقى هذا التفسير مع نتائج تحليل بعدى لاحق 
لمجموعة من الأشكال المتباينة لتصنيف القدرات أقر فيها "كوليك وكوليك'7''أبوجود 
أثر طفيف لتصنيف القدرات (وبالتحديد التجانس والفرز) فى التحصيلء غير أن ذلك كان 
مشروطا بوجود تنوع بسيط فى الخبرات التعليمية؛ حيث إنه عندما تنوعت تلك الخبرات 
التعليمية وفق تصنيف القدرات. كان الأثر أوضح لصالح التصنيف؛ لاسيما بالنسبة 
للطلاب ذوى القدرات العالية. 

ومنذ إجراء تلك التحليلات البعدية» كان هناك عدد من الدراسات الطبيعية (وهى تقنية 
تنطوى على ملاحظة الأفراد فى بيئتهم الطبيعية) التى تابعت نظام التجانس؛ حيث كانت 
الفصول التى اتبعت هذا النظام تدرس منهجًا مختلفا يتفق مع قدرات الطلاب. وتحت مظلة 
تلك الظروف: استفاد الطلاب فى فصول القدرات العالية من تصنيف القدرات. لكن الطلاب 
منخفضى القدرات كان أداؤهم أسوأ بكثير فى حين كان أفضل بدرجة كبيرة قى الفصول 
مختلطة القدرات0”:'') .وتتفق تلك النتائج مع ما خلصت إليه دراسات البرنامج الدولى 
لتقييم الطلاب؛ إذ يمكن أن تعزى الآثار بصفة إجمالية إلى التمايز القائم جراء الحصول 
على منهج أكثر ثراء أو يسير بوتيرة أسرع بالتزامن مع تصنيف القدرات داخل الفصل. 
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الفرز: 
قليلة نسبيا هى الدراسات. التى اختبرت أثر الفرز أو 'إعادة التصنيف الداخلى 

للتلاميذ" فى الأداء الأكاديمى. ويرجع ذلك فى المقام الأول إلى أن التجانس والمسار 
المتخصص كانا الأوفر حظا فى الولايات المتحدة الأمريكية وفى المملكة المتحدة فيما 
سبق أرحتى بداية عقد'الستعينيات): :ويتمين القزق بقدرةه الؤافرة على التسكين فئ 
المجموعات, وبالتوافق مع مستوى التعليم المقدم؛ فضلاً عن توفيره لقدر من المرونة فى 
إعادة التوزيع, لا سيما عندما يتشابه المنهج ووتيرة التعليم عبر المجموعات. 

وكشيز الدزاسات الى طف قو "الكدات الأنيضن التمؤز فى الفارس ”عام لقا 
إلى أن الفرز فى المرحلة الابتدائية- فى إنجلترا- مطبق على نحو واسع فى مادة 
الرياضياتء تليها القراءة والكتابة: ثم العلوء'"' . كما تبرز دراسة حديثة أن (7/517) 
من أطفال المرحلة الابتدائية يطبق عليهم نظام الفرز إما فى الرياضيات وإما فى القراءة 
والكتابة وإما فى كلتا المادتيت!*". 

كما أفاد "سلافين" فى مؤلقه '"أفضل الأدلة' بعدم الانتهاء إلى نتائج حاسمة فيما 
يتعلق بإعادة التصنيف الداخلى (بوصفه نمطا من الفرز) فى المرحلة الابتدائية: ويعزى 
ذلك- فى جانب كبير منه- إلى عدم توافر الدراسات التى استوفت الشروط المنهجية 
الصارمة المتبعة فى مراجعته؛ ومع ذلك؛ فمن بين الدراسات السبع التى تحراهاء أشارت 
خمس منها إلى وجود آثار إيجابية لصالح تصنيف القدرات فى مواد القراءة والكتابة 
أو الرياضيات. فى حين جاءت نتائج دراسة واحدة تصب في صالح فصول القدرات 
المختلطة. خلص سلافين'" من ذلك إلى أن إعادة التصنيف الداخلى قد يتسنى لها النجاح 
عندما يتم ضبط التعليم بشكل أساسى بما يتفق مع مستوى القدرة. فى حين لا يرجى منها 
عائد يذكر عند غياب هذا الإجراء. وما يرجح كفة تلك النتائج هى الأدلة التى استنيطها من 
تحليله لعدد )١5(‏ دراسة نهضت بتقويم مردود ' خطة جوبلن" ؛ وهو نوع من التصنيف 
وفق التحصيل فى القراءة. لكنه يغض الطرف عن عامل العمرء ومن ثم يشتمل على تلاميذ 
من المحتمل أن يكونوا يدرسون فى فصول بها أعمار مختلطة. ويقرر "سلافين أن 
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الأثر الكلى الملحوظ لصالح هذا الشكل من تصنيف القدرات يبلغ متوسط حجم الأثر له 
(105) لجف بالتكيران و ا ٠‏ واستغرقت 
احتمالية أن الأثر الناجم يعود ىخا ناهذا الترتيب. 


وقد تم إجراء القليل من الدراسات التى بحثت فى الأثر المترتب فى الفرز فى 
المرحلة الابتدائية بالمملكة المتحدة؛ من بينها دراسة واسعة النطاق اشتملت على ما يزيد 
على (* * * )١5‏ تلميذ فى عمر (/4-1) سنوات. وقد انتهت تلك الدراسة إلى أن الأداء فى 
الرياضيات كان أفضل بالنسبة للتلاميذ (على اختلاف مستويات قدراتهم) ممن درسوا 
بفصول قدرات مختلطة أكثر من هؤلاء الذين عايشوا شكلاً أو آخر من أشكال الفرز وفق 
القدرات!"'), 

ويعد الفرز أكثر الأشكال انتشارًا لتصنيف القدرات فى المرحلة الثانوية بالمملكة 
المتحدة. وقد تزايد استخدامه فى غضون عقد الثمانينيات من القرن المنقضىء حيث 
تشير التقديرات إلى أنه مع مطلع عقد التسعينيات. كان ما يتعدى (7/40/) من المدارس 
توظفه على الأقل فى مادتين من مواد المنهج فى نهاية المرحلة الأساسية الثالثة. ونسبة 
(77/) منها توظفه فى أربع مواد على الأقل. وتفيد دراسة مسحية حديثة بأن (45/) من 
الطلاب فى أعمار )١7- ١١(‏ سنة أقروا بأنهم مصنقون وفق قدراتهم فى مادة واحدة من 
مواد المنهج. فى حين أقر (74/) منهم أنهم مصنفون فى كل المواد الدراسية الأساسية 
للمنهج! '). ورغم هذا الشيوع؛ فلا يوجد سوى عدد قليل من الدراسات والذى بحث فى 
موضوع الفرز فى المرحلة الثانوية. ويرجع ذلك أساسًا إلى أن هذا الترتيب لا يستخدم 
على نطاق واسع فى الولايات المتحدة الأمريكية. 

وفى دراسة طولية كبرى عن الفرز أجريت فى (525) مدرسة شاملة فى إنجلتراء 
واشتملت على قرابة )1١١١(‏ طالبء قام "جودى أيرسون وسوزان هالام" بمقارنة 
التلاميذ الذين درسوا بفصول القدرات المختلطة بأولئك الذين مروا بمستويات مختلفة 
من الفرز (ابتداءً من الفرز فى قليل من المواد الدراسية وصولاً للفرز فى معظم المواد). 
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وقد خلص الباحثان إلى وجود تأثير طفيف للفرز على أداء الطالب فى الاختبارات 
الوطنية للرياضيات, واللغة الإنجليزية. والعلوم فى عمر )١5-١7(‏ سنةء وبعد ذلك فى 
عمر )١1-١5(‏ سنة عندما تم ضبط الوضع الاجتماعى-الاقتصادى والإنجاز فى نهاية 
الفرحلة الابقدافةا"" ومع ذلك فق خرن الظلات متحفظيي القررات تقدمًا أقل ملذ 
فى الرياضيات فى نهاية المرحلة الأساسية الثالثة (عمر ١5-١‏ سنة) عند وضعهم فى 
مجموعات تصنيف القدرات» مقارنة بالطلاب فى الفصول مختلطة القدرات والطلاب 
مرتفعى القدرات الذين كان تقدمهم أعلى بشكل طفيف عند تعرضهم لتلك التصنيفات. على 
الشاكلة ذاتها. انتهى "ديلان ويليام وهانا بارثولوميه" فى دراستهما لست مدارس ثانوية 
إلى تفاوت مماثل بين الطلاب فى مجموعات الرياضيات للقدرات المرتفعة والمنخفضة؛ 
حيث أحرز الطلاب فى مجموعات القدرات المرتفعة تقدمًا أكبرء فى حين تراجع تقدم من 
فى مجموعات القدرات المنخفضة إلى حد بعيدا!"). 


تصتيف القدرات داخل الفصل: 

على النقيض من الاهتمام الواسع الذى أولاه الباحثون لدراسة أثر التجانس والفرزء 
فلم يحظ التصنيف داخل الفصل بكثير من الاهتمام إلا منذ فترة قريبة نسييا. ويعد تصئيف 
السدزاك واكن عفر 3 ال راس اشتقلا ركيسيا سان الموطاحت :الم ارسن الانكاكدة 
البريطانية. خاصة منذ استحداث استراتيجيات معرفة القراءة والكتابة والحساب فى 


وقت متأخر من عقد التسعينيات. 


وتتمتع ممارسات التصنيف داخل الفصل بعدد من المزايا عن غيرها من الأشكال 
الأخرى لتصئيف القدرات التى تمت مناقشتها حتى الآن. وأهم ما يميزها أن التصنيف 
ذاكل الفضيق: قدديكون أوذق ازقاطا تأهداف القلم والصرينء كنا أنه يتطوى على قد 
أعلى من المرونة فيما يختص بإعادة توزيع الطلاب فضلاً عن أنه يتيح فرصًا أكبر للتفاعل 
المستمر مع المعلم والأقران.. هذا وقد بدأ الاهتمام بدراسة طبيعة واستخدام ممارسات 
التصنيف لمختلف أهداف التدريس والتعلم يتنامى فى الآونة الأخيرة!"'" . 
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وتشير تقديرات استخدام تصنيف القدرات داخل الفصل فى المدارس الابتدائية 
الإنجليزية إلى أن ما يربو على ( *7/) من التلاميذ يدرسون مع تلاميذ آخرين ذوى قدرات 
متماثلة. وعلى الرغم من أن هذا النمط من التصنيف ينطبق أكثر على المواد الأساسية 
للمناهج الدراسية؛ لكن حتى بالنسية للمواد الدراسية غير الأساسية. تم تصنيف ما يقارب 
(95/) من الطلاب وفق قدراتهم. فى المقابل» فإن انتشار تصنيف القدرات داخل الفصل 
فى المرحلة الثانوية كان أقل وضوحًا!”". 


وقد قام عديد من دراسات التحليل البعدى بدراسة الأثر المترتب على تصنيف 
القدرات داخل الفصل فى المرحلة الابتدائية. نزعت أكثرها للإيحاء بأن لهذا التصنيف 
أكواستوقسلا ظى_ الات حكد تقار مسموعا نه القدراك المحظيلة نان فى حال حلي 
وجود تصنيف من الأساس. ويصح ذلك- على وجه الخصوص- عند استخدام هذا 
التصنيف مع الفنافج المحسنة (كتلك المقدمة للطلاب الموهوبين): إذ آفاد "سلافين" 
ياقتران تصنيق القدرات داخل الفصل قى مادة الرياضيات. للمرحلة الابتدائية بارتفاع 
الأداء فى كل الدراسات الثمانى التى جرت مراجعتها بحجم أثر بلغ (+5؟). وكذلك فى 
الاق المؤا شق التفرى؛ قن اعدد القراساف و الدقق قنك مسيم او ا ل وق 
كو ضعي التتم ناذا 'إلى خلق التتات وقد أقن ميته لوا" بورهلاو فى تراسة 
تحليلية أخرى أن استفادة الطلاب قى مادتى الرياضيات والعلوم كانت متساوية فى ظل 
تصنيفات القدرات المتجانسة وغير المتجانسة:, لكنها ارتفعت بشكل متوسط لصالح 
تصنيف القدرات فى سياق تعليم القراءة'' ولا تبتعد تلك النتائج كثيرًا عن غيرها من 
نتائج تصنيف القدرات؛ حيث كان ثمة ما يشير فيها إلى أن الطلاب منخفضى القدرات 
يستفيدون على نحو أكبر من مجموعات القدرات المختلطة. فى حين أن الطلاب ذوى 
القدرات المرتفعة كانت استفادتهم متناظرة فى كلا النهجين. بيد أنه للأسف. تتباين الأدلة 
المرجحة لتصنيف القدرات داخل الفصل بين دراسات انتهت إلى آثار ملحوظة وأخرى 
أقرت بتأثير أضعف. وتلك النتائج المتباينة يمكن تفسيرها فى ضوء الأهداف المختلفة 
المحتملة التى تم من أجلها استخدام تلك المجموعات. فعلى سبيل المثال» يبين بعض 
الشواهد أن الطلاب فى مجموعات القدرات ربما تكون قد أتيحت لهم الفرصة للعمل بشكل 
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مستقل؛ أو أنهم قد جرى تعليمهم على يد مءلهين كبار. كما يمكن توظيف تصنيف القدرات 
داخل الفصل فى تعلم الأقران التعاونى (بما فى ذلك تعليم الأقران. والتعلم التعاونى 
والتشاركى). وتتضمن تلك الاستراتيجيات الموظفة غير الشائعة قيام التلاميذ بالتدريس 
من خلال معاونة ودعم بعضهم البعض أو العمل على نحو تعاونى بوصفهم جزءًا من فريق 
وبشكل مستقل عن الكبار. وفى إطار تلك الظروف. تصبح مجموعات القدرات المخطلطة 
هى المفضلة لأسباب أكاديمية واجتماعية. مع أن دلك لا ينفى أنه حتى فى هذه الحالة: 
هناك اقتراحات بأن بذل بعض الجهد لتقليص التباين فى الإنجاز داخل المجموعة قد يكون 
مفيدًا. ويرى "نورين ويب" بجامعة كاليفورنيا أن دمج الطلاب ذوى القدرات المنخفضة, 
والمتوسطة. والعالية قد يساعد فى التغلب على بعض المشكلات المرتيطة باستخدام 
التصنيف الصارم للقدرات:؛ أو يمكن الإفادة من الدمع بين مختلف مستويات القدرات فى 
أنشطة التعلم التعاونى أو التشاركى'"' .وقد يعنى مثل هذا النهج أن الطلاب الأعلى قدرة 
لأيضاد رو بالاسناط جزاء العيل مم أقراتيم نوئ الكارات الشخيضية دا وأن السيات 
فى الوقت ذاته لن يكون مرهبًا لذوى القدرات الأقل. غير أن أهم ما فى هذا النهج أنه قد 
. يضمن أن مجموعة من الرؤى والفهم التصورى تبقى حاضرة فى المجموعة, ومن ثم 
تمكن الأطفال من التعلم من بعضهم البعض. 

نخلص من ذلك إلى أن مجموعات القدرات المختلطة تعزز مهارات الإسهاب» 
والشرح. والمناقشة التعاضدية بين الأقران. وكلها مكونات أساسية لتحقيق مستويات 
عالية من الفهم وصقل مهارات التفكير العليا” ' .فى المقابل. فإن مجموعات القدرات 
المتجانسة أقل قدرة على تعزيز تلك الأشكال من النقاش. ربما لأن كل المشاركين يتمتعؤن 
بفهم متمائل أو أنهم يفترضون أن الآخرين يحظون بالفعل بهذا الفهم. 


ملخص الأآثار على الاإنجاز: 


تشير الأدلة المتوافرة حتى الآن إلى أن أيّا من الفرز أو التجانس وحدنما ليس من 
المرجح أن يسفرا عن عائد أكبر على الأداء الأكاديمى يفوق المجموعات غير الستجانسة. 


ولا يتحقق الأثر المرجو إلا عندما يقوم التربويون بدمج مجموعات القدرات مع منهج 
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متمايز أو طرق تدريس متميزة أو كليهما. ومن الضرورة بمكان فى هذا الصدد ملاحظة أن 
متوسط الأثر الإجمالى (لكل الطلاب) يكون ضئيلاً للغاية؛ إن لم يكن يدحض فكرة تصنيف 
القدرات من الأساس... مع ذلك: فإن التركيز على مجموعات بعينها من الطلاب يفيد بأن 
مجموعات القدرات العالية يستفيدون من النهج الإثرائى أو المتسارع. أما ما يثير القلق 
على نحو لافت فهو أن الطلاب منخفضى القدرات يتأثرون بالسلب جراء أى منهج معدل. 
لكن السؤال الذى يتبادر للذهن: لماذا الحال كذلك رغم أن المدارس والمعلمين يسعون 
جاهدين لتلبية احتياجات الطلاب على تنوع واختلاف قدراتهم؟ هذا ما نحاول الكشف عن 
بعض أسبابه المقترحة فى القسم التالى. 


آثار أخرى لتصنيف القدرات: 

انتهت مجموعة من الدراسات إلى أن ثمة عوامل أخرى قد يطرأ عليها التغيير عند 
تطبيق نظام معين لتصنيف القدرات. وأن تلك العوامل قد تفسر بعض النتائج المخطفة التى 
ترتبط بالإنجاز الأكاديمى للتلاميذ وما يحرزونه من تقدم. وبالنظر للنتائج سالفة الذكرء 
وفى مسعى من جانبنا لتفسير بعض الآثار المتباينة على الأداء. لعل من المفيد تدير كيف 


يمكن أن يؤثر تصنيف القدرات فى العوامل الأخرى فى بيئة المدرسة وحجرة الدراسة. 


التدريس والتعلم: 

قد تتباين طبيعة التدريس والتعلم فى الفصول- بشكل جذرى- بين مجموعات 
الطلاب مرتفعى. ومتوسطى. ومنخفضى القدرات. ويمثل هذا - بلا شك- جانيًا من أهداف 
التصنيف المتجانس للقدرات. كما يثار الجدال حول أنه جزء لا يتجزأ من محاولة التوزيع 
الاستراتيجى الأمثل للموارد وتكييف الممارسات لتعظيم الفائدة العائدة على الطلاب على 
اختلاف قدراتهم؛ ومع هذا فإن بعض الدراسات ينذر بأن تلك النوايا الحسنة تفضى إلى 
ممارسات تدريس وتعلم ليست على الدرجة ذاتها من الجودة. 
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وفى هذا الصدد. يتجه العديد من الدراسات البحثية إلى تسليط الضوء على المستوى 
المنخفضء والطبيعة المتشظية. والتصور المقتصر للتدريس والتعلم فى مجموعات 
القنرات التتخيضة: أكون السل أن مظن ٠‏ وبطأء وتكرارًاء ومن ثم يصيب تلك الفئة 
الدن 3 قد تحتاج إلى من يدفعها ويشجعها بالملل والضجر. وقد أجرى" جوبولير" وزملاؤه 
وكا عن لماء نما ع كوه القكوزا كدف جاده الرياضيات على ست مدارسء وجدوا فيها 
أن أنشطة المجموعات منخفضة القدرة نادرًا ها تنطوى على توظيف المهارات التحليلية. 
أو تعزيز الإبداع أو الاستقلالية. وعلى العكس من ذلك. فقد تعرض الطلاب فى فصول 
القدرات العالية لتدريس تفاعلى؛ ومتجاوبء وثابت؛ ولأنشطة صعبة شجعتهم على التفكير 
التحليلى("!. فى ضوء ذلكء لوحظ أن وتيرة إنجاز الدع فى فصول القدرات العالية 
كانت شوو الغاية. وين جوها ف الطادت عن اتوي كن تحقيق فهم مفصل أو بعيد المدى 

للمادة التعليمية. 


ومن المسوغات المهمة التى تدفع صوب توظيف التجاتس أى الفرز ما يتيحه كل 
منهما من مجال أكبر للتدريس للفصل بأكمله؛ ومن ثم يجعل تخطيط الدروس أسهل بالنسبة 
للمعلمين. غير أنه نادرًا ما يكون الطلاب فى قصل ما بالمستوى نفسه بالضبط؛ ومن ثم 
فإن النهج الموحد فى التدريس على غرار 'مقاس واحد يناسب الجميع ' سوف يثيط بعض 
الطلاب ويكون متقدمًا جدا بالنسبة لآخرين. كما قد يسفر مثل هذا النهج عن تفاوت أكبر 
فى الأداء الأكاديمى عبر المجموعات المختلفة عندما يتم التدريس للطلاب يطريقة تقليدية 
قى المقام الأول» بدلا ا نهج يتضمن التدريس الفردى. وتصنيف القدرات داخل 
الفصل الواحد”” ' .وهذا التفاوت بين المجموعات من شأنه أن يُصعْبٍ على الطلاب الانتقال 
من مجموعة لأخرى لأن الفوارق 3 كبيرة بدرجة لا تسعفهم لاجتيازها. 

ومن القضايا الأخرى وثيقة الصلة بذلك؛ أن المدارس قد تميل لتخصيص المعلمين 
الأكثر دراية وخبرة لمجموعات القدرات العالية. وتخصيص المعلمين الأقل خبرة ودراية 
للفصول منخفضة القدرات والمتعسرة”'" ''!. وقد يبدو هذا النهج متسقًا مع المنطق 
السليم للوهلة الأولى؛ فليس ثمة معنى أن نضع أقل المعلمين دراية مع أعلى الطلاب 
قدرات. لكن فى المقابل سيتحصل الطلاب منخفضو القدرات على تعليم أفضل من قبل 
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المعلمين المتمرسين والمطلعين والذين بمقدورهم توفير خبرات تعلم غنية وخلاقة 
وملهمة. ومثل هؤلاء المعلمين قد يكونون أيضا على دراية بأفضل استراتيجيات إدارة 
السلوك. وفى وضع أفضل من شأنه أن يمكنهم من التعامل مع تجمعات التلاميذ ذوى 
المشكلات السلوكية التى غاليًا تكون موجودة فى فصول القدرات المنخفضة!”". 


تطلعات المعلمين: 

من العوامل الأخرى التى قد تفسر تباين خبرات التلاميذ فى مجموعات القدرات 
العالية والمتوسطة والمنخفضة هى تطلعات المدرسة والمعلم!'')؛ حيث تنعكس تطلعات 
المدرسة فى المنهج ومقتضيات الامتحان؛ فمن المتعارف عليه فى المملكة المتحدة- على 
سبيل المثال- أن مجموعات القدرات العالية تخضع لامتحانات الشهادة العامة للتعليم 
الثانوى فى بعض المواد الدراسية الأساسية قبل غيرها بعام. وبالمثل: فإن المدرسة 
تضفى قيمة ضمنية أعلى للطلاب فى مجموعات القدرات العالية (سواء المدرجين فى نظام 
التجانس أو الفرز)؛ ومن ثم فلا عجب أن هؤلاء الطلاب ينخرطون بشكل أكبر فى المدرسة 


وربما بشعرون بمزيد من الانتماء إليها. 


أما تطلعات المعلمين فتتمحور أكثر ويتحدد سياقها ويتم تواصلها عبر التفاعلات بين 
المعلم والطالب فى داخل الفصلء وقد يترتب عليها مردود قوى على الجهد الميذول من 
قبل الطلاب وعلى دافعيتهم؛ إذ يتفوق بعض الطلاب فى ظل البيئة عالية المحك والتنافسية 
المعززة فى مجموعات القدرات العالية؛ فى حين ينفر آخرون من الضغط والاهتمام الزائد. 
على النه . :.::. بعض الطلاب يصيبهم الإحباط جراء تدنى التطلعات البادية فى مجموعات 
القدرات المتوسطة والمنخفضة ما يثيطهم تمامًا فى نهاية المطاف. 

تتجلى كذلك تطلعات المعلمين فى ممارسات التدريس والتعلم التى يعتمدونها. 
فتدنى التطلعات قد يفضى إلى مداخل أقل إلهامًا وإشراكًا فى التدريس والتعلم. وجدير 
بالذكر فى ظل هذا الطرح ما تؤكده النتائج الدامغة للبحوث من أن تسكين الطلاب فى 
مجموعات يتخطى مستوى تحصيلهم المقرر؛ يجعلهم يحرزون تقدمًا أعلى من طلاب 
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يتمتعون بالقدرات نفسها يتم تسكينهم فى مجموعات قدرات تتناسب مع مستواهم الفعلى 
تقريبًال””). من جهة أخرىء ينزع تسكين الطلاب فى مجموعات أقل من مستوى قدراتهم 
إلى تقليص تقدمهمء بغض النظر عن مستوى إنجازهم. وقد تكون هناك تفسيرات متعددة 
لتلك الآثار لا تقتصر فقط على تطلعات المعلمين: وإنما تتضمن أيضا التطلعات الخاصة 
للطلابء ودافعيتهم ومفهومهم للذات؛ إلا أن تلك النتائج تبين فى الوقت ذاته الآثار التى قد 
تترتب على التسكين غير المناسب للطالب. 


صداقات التلاميث. ومفهوم الذات لديهم واتجاها نهم : 

قد يؤثر تصنيف القدرات فى الطلاب بأشكال أخرى خلاف الأداء الأكاديمى؛ كتأثيره 
فى مفهومهم للذات» وإيمانهم بقدراتهم» وتطلعاتهم وطموحاتهم المهنية. بالإضافة إلى 
علاقاتهم بأقرانهم. وصداقاتهمء وقيمهم, واتجاهاتهم, وسلوكياتهه' ). 

فمن الجوانب المثيرة الجدال قى تصنيف القدرات أنها قد تؤثر فيمن يختار الأطفال 
تكوين صداقات معهم. ففى المرحلة الثانوية غالبًا ما يتجه المراهقون لأقرانهم الحاليين 
ليعينوهم على التفكير فى الكيفية التى يجب أن ينظروا بها لأنفسهم؛ وكيف يجب أن 
يتصرفوا. وكيف لهم أن يفكروا فى التعلم وفى المدرسة. وترى إحدى النظريات المعروضة 
منذ ما يزيد على أربعين سنة أن تصنيف القدرات قد يفاقم حالة الاستقطاب فى الاتجاهات 
الثقافية للأقران نحو المدرسة فيما بين الطلاب المتشابهين؛ سواء فى ارتفاع أو انخفاض 
قدراتهم!" .وعلى الرغم من أن هناك توجها- حتى فى ظل القدرات المختلطة - من جانب 
الطلاب للبحث عن أقران يفكرون مثلهم وينتسبون لخلفيات اجتماعية واقتصادية ممائلة 
لهم. فإن تصنيف القدرات بين الفصول- لاسيما التجانس- يزيد بشدة احتمالات هذا 
الاستقطاب, وهو ما يمثل إشكالية أكبر لفصول القدرات المنخفضة؛ لما يؤدى إليه من 
ثقافة أقران سلبية معادية للتعلم قد يترتب عليها استفحال السلوكيات السلبية التى قد 
تصل فى نهاية المطاف إلى الاغتراب عن المدرسة. 
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فى مقابل ذلك. فمن أهم المميزات التى يدافع عنها أنصار النظام المدرسى الشامل 
الذى ينطوى على فصول القدرات المختلطة؛ أنه يفسح المجال لاختلاط الطلاب المنتسبين 
لتنويعة واسعة من مختلف الخلفيات الاجتماعية والاقتصادية والعرقية؛ حيث أفاد عدد 
من الدراسات بأن الطلاب الأقل قدرة والمضطربين من غير المرجح أن يعتنقوا اتجاهات 
سلبية أو يقدموا على سلوكيات مرفوضة حال وجودهم مع أقرانهم الأعلى قدرة فى ظل 
بنى الفصول مختلطة القدرات!2). 


خاتئمة 0 

احثل: تصنيك القدرات. ولا يزال يحتل؛ موضع اهتمام الكثير من البحوث فى 
الولايات المتحدة والمملكة المتحدة. علاوة على الدراسات الدولية المقارتة التى 
أجريت فى الآونة الأخيرة. وتفيد الدراسات عالية الضبط بأن استخدام تصنيف 
القدرات وحده دون إجراء أى تعديلات- فى المنهج أو فى مداخل التدريس على سبيل 
المثال- ينجم عنه أثر إجمالى ضثئيل فى الأداء الأكاديمى للطلاب. على الجانب الآخر. 
تكدن الدراسات الطبتعذة والذولدة المقاركة مق ا تصفيي العدوات كن بعحسس إلى 
مجموعة أخرى من الفروق بين مجموعات القدرات التى قد تؤدى مجتمعة إلى خلق 
متوسط تأثير إجمالى ضار بأداء الطلاب؛ ذلك أن لتصنيف القدرات تأثيرًا متباينًا فى 
تحصيل وتقدم مجموعات القدرات المختلفة. 

وذئ رأينا كيف أن تعديلات المنهج وشكل الأداء التعليمى: وتطلعات المدرسة 
والمعلمين؛ علاوة على خيرات المعلمين. وتأثير الأقران قد تجتمع جميعها لتؤكد أن 
الطلاب ذوى القدرات الأعلى يستفيدون من تصنيف القدرات. فى حين يتم حرمان ذوى 
القدرات الأقل جراء هذا النهج. ومن المشكلات التى تمثل أهمية خاصة فى هذا الشأن أن 
تصنيف القدرات يخفق فى إتاحة الفرصة اللازمة لمناهضة الانقسامات المجتمعية, بل 
ويرى بعض أنه يفاقمها فى الواقع؛ لأنه يصنف الطلاب- عن غير عمد - على أساس الطبقة 
الاجتماعية والعرق والنوع. 
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يمكن أيضًا لتصنيف القدرات أن يضر بالآثار الإيجابية للمدارس. وربما يجور على 
الطلاب المنتسيين لخلفيات اجتماعية- ا قتصادية متواضعة: لاسيما حال تقديمه فى مرحلة 
مبكرة للغاية فى المسار الدراسى. فى الحقيقة:» إن نظام تصنيف القدرات قد يخلق- إن 
جاز القول- جرحًا تعليميا يصعب تداوى التلاميذ منه. وهنا من الأهمية بمكان ملاحظة 
أن ثمة تفاونًا بين المدارس؛ إذ يكفل بعض منها نهجًا أكثر إنصافا ومرونة فى تصنيف 
القدرات عن بعض آخر. ومهما كان الرأى» فإن الاتجاه العام يقف ضد استخدام تصنيف 

ومن أخطر المشكلات القائمة فى مختلف أشكال التصنيف والفرز وتحديد المسار 
فى ضوء النهج شديد التعميم المتبع فى تخصيص الطلاب فى كل المواد الدراسية؛ القيود 
المباشرة المفروضة على تقدم الطلاب وعدم المرونة فى الانتقال من مسار إلى آخر. ومع 
أن نظام الفرز أكثر حساسية حيال مستوى الطالبء غير أنه حتى تلك الاستراتيجية قد لا 
تكون كافية لتجنب معوقات التقدم والآثار القوية المترتبة على تطلعات ونزوع المعلمين 
نحو التدريس للمستوى المتوسط. كما أن الانتقال- صعودًا أو هبوطا- فى مسار متجانس 
أو فى مجموعة ما عادة ما يحدث فقط فى فترات انتقال معينة- كنهاية العام الدراسى 
مثلا- حيث تكون فى هذا التوقيت ثمة فجوة كبيرة بين الفصول يترتب عليها صعويات 
إضافية. فى المقابلء فإن الاستعانة بتصنيف القدرات داخل الفصلء والتعليم الفردى, 
والمتمايز - سواء فى سياق فصول القدرات المختلطة أو المجموعات- توفر مرونة أكبر 
وإمكانية أعلى للتعديل فى هذا المدخل... فضلا عن ذلك. فإنها تتيح استخدام المداخل 
البديلة فى التعليم؛ مثل: تعلم الأقران التعاونى الذى تزداد فاعليته فى ظل مستوى معين 
من التصنيف المختلط للقدرات؛ وذلك فى ضوء ما يتمتع به تعلم التلاميذ التعاونى من 
أساس بحثى قوى يؤكد قيمته لتعلم كل التلاميذ. لاسيما عند توظيفه على نحو استراتيجى 
مع غيره من الأشكال الأخرى للتدريس!*). 

والواقع أن تلك الاستنتاجات ليست بالجديدة؛ فقد تم إنجاز العديد من الدراسات عن 
تصنيف القدرات منذ ما يزيد على عشر سئوات: كما أن الدراسات الدولية المقارئة ليست 
بتلك الدرجة من الحداثة... فما السيب إذن وراء إصرار الساسة فى الحكومات المتعاقية 
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على الدفاع عن الاختيار والتجانس والفرز بوصفها حلولاً للعديد من مشكلات التعليم؟ وفق 
رئيس الوزراء الحالى '"دافيد كاميرون" . يكمن السبب فى أن تلك السياسة تحظى يرواج 
شعبى بين أولياء الأمور. على الرغم من أن ذلك ليس مبررًا كافيًا لاستخدامها بكل تأكيد. 
والأهم من ذلك: لماذا تصر المدارس على ممارسة تصنيف القدرات فى الوقت الذى تحذر 
فيه نتائج البحوتث بشكل قوى من مغية ذلك على إعاقة التقدم واستفحال عدم المساواة 
وزيادة اغتراب التلاميذ عن التعلم؟ إذا نحينا مسألة رواجها الشعبى جانيًاء نجد أن السبب 
الحقيقى وراء ذلك هو ما تتيحه على أرض الواقع من جعل الإعداد للتدريس وتحضير 
الدروس أسهل على المعلمين؛ حيث يكونون مطالبين فقط بالتدريس لمستوى معين وليس 
إعداد تدريسهم بما يتناسب مع مستويات متعددة.. علاوة على ذلك. تود المدارس أن تظهر 
بمظهر من ينهض بعمل جاد لكل الأطفال. وربما تقع عليها ضغوط من قبل الطبقة الوسطى, 
حيث يود أولياء الأمور المتعلمون ممن لهم أطفال أعلى قدرة أو موهبة؛ من المدرسة بذل 
جهد استتثنائى لدعم تعلم أطفالهم؛ رغم ذلك فمن الجدير بالذكر أن عددًا من أكثر الدول 
نجاحًا فى التعليم على مستوى العالم (مثل: فنلندا واليابان) يتجنب تصنيف الطلاب وفق 
قدراتهم حتى عمر ١4‏ سنة تقريبا. وتذهب تلك الدول إلى مدى بعيد فى تشجيع طلابها 
على العمل بأفضل ما تتيحه قدراتهم (داحضة بذلك الاعتقاد بأن ثمة شيدًا يسمى بالقدرات 
المؤووكة- انان الفضيل لكات عشر) . لكنها: أرضااتذهن للمدى ناته فى سناعنزة الطلات 
على مواكبة أقرانهم ذوى القدرات الأعلى. من الملاحظ أيضًا أن العديد من تلك البلدان 
يمارس قدرًا أعلى من المساواة فى داخل مجتمعاته. 

إزاء تلك المعطيات, فمن أين يجب أن ننطلق من هنا؟ إن ثمة قضايا مهمة ينبغى 
فهمها و" -دئى لهاء لا سيما إن أ لتصئيف القدرات أن يستمر. تلك القضايا تمثل 
الأسباب وراء معاناة الطلاب منخفضى الإنجاذ فى سياق العمل على إحراز تقدم فى ظل 
نظام تصنيف القدرات؛ هناك حاجة لأساليب جديدة وخلاقة لتعليم الأطفال فى المجموعات 
منخفضة القدرات. كما يجب الارتقاء بالتوقعات حيال ما يمكن للتلاميذ منخفضى الإنجاز 
أن يحققوهدء وأن تعنى استراتيجيات التعليم بدافعيتهم وإشراكهم. وحتى يتسنى مواجهة 
تلك القخمايا بحكمة. من الضرورة بمكان أن ينهض المعلمون ذو الخبرات العالية والتدريب 
الفيد بالتتريس للمجدوعاة محتفضة القدرات»: 


5858 


وبالتطرق لبدائل تصنيف القدرات. فإن ثمة حاجة لمدخل مرن لا يخلق ظروفقًا 
تعوق أو تحد من التقدم الأكاديمي. ويكون فى الوقت ذاته حساسًا وداعمًا لحاجات 
التعلم المتغيرة لكل التلاميذ. كما ينيفى ألا يعتمد مثل هذا المدخل بشكل مفرط على 
المعلمين. وقد يتمثل أحد التغييرات المهمة فى زيادة المرونة والحساسية لمستوى فهم 
الطلاب عبر تعظيم استخدام تصنيف القدرات داخل الفصل والعمل المتمايز من أجل 
تلبية الحاجات الفردية للتلاميذ. من ناحية أخرئ. يجب الاستفادة على نحو أكبر من 
تعلم الأقران التعاونى لما تتمتع به تلك المداخل من قدرة على تعزيز تعلم كل التلاميذ: 
وتسمح فى الوقت ذاته للأقران بأن يقدموا نموذجًا للسلوك والدافعية والاتجاهات. ومن 
الحلول الواردة الأخرى تشكيل الفصول بما يحافظ على توليفة من القدرات المتباينة, 
لكنه يسمح فى الوقت ذاته بتصنيقف محدود للتلاميذ وفق إنجازهم فى مادة دراسية ما. 
يمكن أيضا تشكيل فصول لمواد دراسية معينة؛ بحيث تشتمل على طلاب ذوى قدرات 
منخفضة ومتوسطة. وفصول أخرى تحوى طلابًا ذوى قدرات متوسطة وعالية؛ وتلك 
الطرق قد لا تكون شديدة البعد- فى الواقع- عن الممارسات الراهنة للفرز فى بعض 
المدارس. على أى حالء إن ثمة حاجة قوية لإحداث تغيير جوهرى يتمثل فى الابتعاد عن 
تنظيم الفصل على أساس القدراتء وتجنب المسميات والتوقعات المصاحبة له. والعمل 
على دعم المعلمين (ربما عبر تدريبهم) لتبنى مداخل تدريس وتوقعات من شأنها أن 
تدعم- لا أن تعوق- حاجات تعلم كل التلاميذ. 
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أه اأقطغط مه لععنلممم اعممعء فممعوع8 .كئا0 عمء 7١‏ 16-در وموجر4 برلنارى 
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مجعم تر بوستاممطءة بمقلهمءءة ممة بمممراعم ععنه كمععائهر رمأوصقاء :كطامم 
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03 


35 


39 


الممصل الرابع 


فى حجم المفْصل: هل الأصغر حجمًا أفضل؟ 


إإيا بيت بلا تث 3 


كانت قضية حجم الفصل هى الموضوع الأساسى لقدر كبير من الجدال والتغطية. 
ولا تزال؛ إذ يطل الجدال بشأنها برأسه على فترات منتظمة. وعادة ما يكون جدالاً محتدمًا 
بل وأحيانا يكون عدائيا. وهنالك رؤيتان متضادتان حيال هذه القضية. الأولىالتى يبدو 
أنها أكثر تلاقيًا مع المنطق السليم؛ ترى أنه لا مشاحة فى أن احتواء الفصل على عدد أقل 
من التلاميذ أفضل بالتأكيد للتلاميذ وللمعلم. فمن الأسباب الرئيسية التى يسوقها أولياء 
الأمور لتبرير إنفاقهم المال على التعليم الخاص أن حجم الفصل فيه أصغر؛ حيث يُرَحِىَّ 
من الفصول الصغيرة أن تهيئ الظروف المواتية لتدريس أعلى جودة, ولمزيد من الاهتمام 
الشخصى بالخصائص أو الفروق الفردية للتلاميذ. ولمستوى أعلى من الأداء. كما يؤمن 
المعلمون فى كثير من الأحيان برجاحة الرأى القائل بأن الفصول الصغيرة تجعل عملهم 
أنشر؛ حيث وجدت إحدى الدراسات المسحية التى تم إجراؤها على المعلمين فى عام 
9 *؟ من قبل رابطة المعلمين والمحاضرين أن كل المعلمين تقريبًا كانوا يستشعرون 
الحاجة لتحديد حد أقصى لعدد التلاميذ فى الفصل. ويعتقد نحو (355/) منهم أن النسبة 
الحالية بين التلاميذ والمعلم غير مقبولة. ويرى أغلبهم أن الأحجام الكبيرة للفصول 
تؤثر بالسلب فى تركيز التلميذ ومشاركته. وتزيد- فى الوقت ذاته- من مستويات توتر 
المعلمين. إلى جاتب ذلك؛ أفادت "كريستين بلووير" رئيسة الاتحاد الوطنى للمعلمين فى 
برنامج بى بى سى اليوم" براديو هيئة الإذاعة البريطانية فى يناير؟7*؟؛ تعليقًا على 
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موضوع حجم الفصل أن حجم الفصل أمر مهم؛ لأن كل تلميذ يضاف للفصل يمثل عبنًا 
إضافيا على كافل المظم: 

ولقد أثر هذا الضُحرْنُ من الرؤى حول فوائد الفصول صغيرة الحجم على الساسة 
وصناع القرار؛ إذ زعم بعض التربويين- مثل: 'تشانك أشيليز"” فى الولايات المتحدة!')- 
أن الفصول الصغيرة من الأهمية بمكان: لدرجة أنها يجب أن تكون حجر الرحى للسياسة 
التعليمية. وفى هونج كونجء ونتيجة لتصاعد الضغوط السياسية؛ قامت الحكومة بتنفيذ 
برنامج يرمى لتقليص حجم الفصل فى المدارس الابتدائية ابتداء من العام الدراسى 
٠١‏ *5. كما شهدت دول أخرى فى شرق آسيا برامج مماثلة لتقليص حجم الفصل 
(على سبيل المثال فى البر الصينى. وسنغافورة؛ وكوريا الجنوبية: واليابان): وكذلك 
فى الولايات المتحدة؛ وهولنداء وكندا. وفى المملكة المتحدة؛ كانت حكومة حزب العمال 
مقتنعة بما فيه الكفاية بتأثير حجم الفصل لدرجة أنها أقدمت على تحديد عدد ( * ؟) تلميذًا 
قى الفصل كحد أقصى حتى سن السايعة. أما الحكومة الإسكتلندية فقد ذهدت أبعد من 
ذلك: حيث جغلت الحد الأقضئ (6؟) تلميدا فى الفصل: 

فى المقابل؛ فإن هناك أصوانًا عالية تسبح ضد التيار المناصر لصغر حجم 
الفصل. هنالك أيضًا صفقة جيدة على المحك للساسة وصناع القرار؛ لأن المعلمين عادة 
ما يستحوذون على الجانب الأكبر من تمويل التعليم, وأن أى تقليص مهما كان ضئيلاً 
لحجم الفصل قد يكون مكلفا للغاية. ففى عقد الثمانينيات, واستجابة للضغوط الواقعة 
من جانب روابط المعلمين والسلطات المحلية بغية تقليص حجم الفصلء دأب وزراء 
التعليم المحافظون على التصريح يعدم وجود صلة مؤكدة بين حجم الفصل وتحصيل 
التلاميذ (مع آن للمرء أن يظن أن هؤلاء الوزراء كانوا- على الرغم من ذلك- لا يزالون 
يرسلون أطفالهم لمدارس مستقلة فصولها أصغر فى الحجم). كما يرتاب بعض الساسة 
وصناع القرار من أن حجج المعلمين الدنافحة عن تقليل حجم الفصول؛ إنما تصدر 
أساسًا عن رغبتهم فى جعل حياتهم أيسر. وترتبط بزيادة أعداد المعلمين بأكثر مما هى 
متعلقة بسعيهم للارتقاء بأداء التلاميذ. فى ضوء ذلك يرى العديد من الاقتصاديين- مثل: 
'إيريك هانشيك”7- أن تقليل حجم الفصل لا يمت بصلة للتوظيف الفعال لذفقات اتمال 
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العام. وأن هذا المال يمكن إنفاقه على نحو أفضل فى أشكال أخرى من الاستثمار. لا 

إن الجدال القاكم حول حجم الفصل هو جدال سياسى بالأساس. وباعتبارى 
ممن بحثوا فى هذا الموضوع على نطاق واسع. فكثيرًا ما كان لى اتصالات مع صناع 
القرارء والساسة. وممثلى المعلمين. والصحفيين: وأولياء الأمور بشأن مقارباتى فى 
هذا الموضوع. بالنسبة لأولياء الأمور. ما يشغلهم غالبًا أن أطفالهم يتعلمون فى فصول 
يرونها كبيرة للغاية. ويودون الحصول على دعم أكاديمى يمكنهم توظيفه فى الضغط على 
المدرسة والقائمين عليها. (لا ينفى ذلك أننى قد وقفت أيضًا على قليل من المخاوف من 
قبل آباء يستشعرون القلق من كون أطفالهم فى فصول صغيرة العدد للغاية. وريما تحوى 
مجموعة صغيرة من الأطفال يهيمن عليها المعلم). أما الساسة. وصناع القرارء واتحادات 
المعلمين, ووسائل الإعلام فعادة ما يبحثون عن الإجابات فى نتائج البحوث المتعلقة بتأثير 
حجم الفصل, ويطرحون السؤال: ما الذى ديرزه تلك النتائج؟ 


من أجل ذلك. سأقوم فى هذا الفصل بتقديم مراجعة للأدلة المتعلقة بآثار حجم الفصل. 
وإذ أفعل ذلك فإننى أحاول الإجابة عن السؤال: هل الفصول الأصغر حجمًا أفضل للتلاميذ 
والمعلمين؟ وسنرى أن ثمة نوعين رئيسيين من البحوث. الأول: البحوث المتعلقة بتأثير 
حجم الفصل فى الأداء الأكاديمى للتلاميذ. الثانى: البحوث التى تتقصى الآثار المنسحبة 
على عمليات حجرة الدراسة؛ كالتدريس وانتباه التلاميذ. وسأخلص من ذلك بما أعتقد 
أنها النتائج الرئيسية من هذا البحث. كما أننى أؤسس آرائى على الخبرة البحثية الكبيرة 
لزملائى ولى فى معهد التربية بلندن. وأزعم أن بعض الآراء الرائجة حول تأثير حجم 
الفصل ليس نتاج أدلة بحثية» بل يخرج من رحم العديد من الاستنتاجات العامة التى يمكن 
تحديدها. كما أزعم أنه ينبغى أن نولى اهتمامنا الآن إلى صنف جديد من البحوث المرتبطة 
بالسياسات التى أضطلع بشرحها قرب نهاية هذا الفصل. وفى ضوء المساحة المحددة 
لىء فإن هذا الفصل انتقائى للغاية ويركز على المضامين التربوية والتعليمية المترتبة على 
حجم الفصل؛ حيث يركز على البحث القائم على المدارس الابتدائية والثانوية. والقليل جدا 
منه سيتطرق للتعليم العالى والتكميلى. 
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ما المقصود بحجم الفصل؟ 


حتى يتسنى دراسة حجم الفصلء من الضرورة بمكان أولاً أن نحصل على معايير 
ثابتة لحجم الفصل ذاته. وعلى الرغم من أن تلك العملية قد تبدو لا لبس فيهاء فإنها تنطوى 
على العديد من التعقيدات على أرض الواقع؛ حيث ما زال يجرى استخدام مصطلحات 
"حجم الفصل" والنسبة بين التلاميذ والمعلم؛ وتقليص حجم الفصل بوصفها مترادفات. 
وقد يكون حجم الفصل أوضح وأيسر المعايير المتاحة: بيد أن عدد الأطفال الموجودين 
فعليًا فى الفصل فئ أى وقتء ربما يختلف عن عددهم وفق سجلات الفصل. وعادة ما يتم 
حساب النسبة بين التلاميذ والمعلم من خلال قسمة عدد التلاميذ المتفرغين للدراسة من 
واقع سجلات المدرسة على العدد المماثل لهم من المعلمين المؤهلين العاملين بدوام كامل. 
وتختلف عن حجم الفصل فى أنها لا تأخذ فى الحسبان عوامل أخرى مثل فترات عدم 
الاتضان!*؟. لكن فى ضوع الظفرة اتهاظة فى أعدا د مساعدئ التتريس فى مدارس المملعة 
المتحدة؛ قد يكون من الأكثر واقعية حساب النسبة بين الكبار والأطفال (حيث قد تتضمن 
فئة الكبار طاقم التدريس وغيرهم من العاملين)» فإن ذلك قد يفيد بأن العاملين بالتدريس 
مكافئون لغير العاملين به. وهى فرضية قد يرفضها العديد من التربويين والكثير من 
الدراسات (كما سيأتى تفصيله). ومع أن أرقام حجم الفصل قد تكون أكثر نفعًا بوصفها 
دليلاً على ما يعايشه التلاميذ بالمدارس, فإن الأرقام المتعلقة بالنسبة بين التلاميذ والمعلم 
متاحة دائمًا. فى حين أن أحجام الفصول لا تكون متاحة لسبب أو لآخر؛ ولذلك فإن 
المقارنات الدولية غالبًا ما تكون متوافرة فقط فيما يتعلق بالنسبة بين التلاميذ والمعلم. 


هينة؛ لأن حجم الفصل كما يختيره التلميذ لحظة بلحظة هو ما قد يؤثر حقا فى التعلم 


والتدريس فى حجرة الدراسة. 


(:#) الأوقات التى يقضيها المعلمون خارج حجرة الصف يمارسون مهام وظيفية أخرى (المترجم). 
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تأثير حجم الفصل على المخرجات التعليمية : 

تصدت الأشكال الأولى والأكثر شيوعًا من البحوث لدراسة ما إذا كانت الأحجام 
الأصغر للفصول تسفر عن أداء تعليمى أفضل للتلاميذ أم لا. كما كان هناك عدد غير قليل 
من المشروعات البحثية الأساسية والمراجعات البحثية! التى نشرع فى عرض بعض 
اسكتتاجاتها وخلاصاتها الركيسية فى هذا القسم ستسقكد أيضًا إلى مشروع يحكن واسع 
النطاق. جرى تنفيذه من قبل معهد التربية. وسيتم وصفه فيما يلى. وجدير بالذكر أن أربعة 
مداخل رئيسية تم توظيفها وهى: المداخل الارتباطية. مدخل التحليل البعدى؛ المداخل 
التجريبية. المداخل الطولية. وسنضططلع بالوصف الموجز للنتائج الرئيسية لكل منها. 


التصميمات الارتباطية / المستعرضة : 


هذا التصميم هو أكثر المقاريات البحثية وضوحًا؛ إذ إنه يقوم بتحرى العلاقات 
الارتباطية بين حجم الفصل من جهة. وبعض مقاييس الأداء الأكاديمى للتلاميذ من جهة 
أخرى. لقد كان هذا النهج موظفًا منذ باكورة الدراسات فى المملكة المتحدة, وهو يميز 
الدراسات من منظور اقتصادى. والمثير للاهتمام هنا. أنه على غير الشائع غاليًا ما 
انتهت تلك الدراسات إلى أن أداء التلاميذ فى الفصول الأكبر حجمًا يتفوق على أقرائهم 
فى النصؤل الصغيرةغين أن هذا الضنف .من البحوث ريبما يكو معطللاً: لأننا غاليا لا 
تعرق هل الغلاقة بين" المتغير المستقل" -(حجع :الفصل فى هده الحالة)- ' والمهري” 
(تحصيل التلاميذ)- يمكن إرجاعها إلى عوامل أخرى دخيلة لا يمكن عزلها؛ من بينها أن 
الكنائع يمكن تقسيرها فى ضوء أنه بالنسبة للتلاميذ متخفصى الإتجاذ يكون المعلمون 
مضطرين لتغيير أسلوب تدريسهم فى الفصول الأكبر؛ أو أن المعلمين من أهل الخبرة 
(وربما المعلمين الأفضل) يتم توزيعهم على الفصول الأكبر. 

يمكن كذلك تقصى الارتباطات بين حجم الفصل وأداء التلاميذ من خلال مقارنة 
الأداءات التعليمية للدول ذات الأحجام المتباينة من الفصول؛ حيث وجدت الدراسات 
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الدولية المقارنة التى أجريت مؤخرًا أن الدول التى يكون حجم فصولها أكبر (اليابان 
وكوريا الجنوبية) تحظى بالمستويات العليا من الأداء. فى حين أن الدول التى حجم 
فصولها هو الأقل من حيث العدد (إيطاليا على سبيل المثال) تتمتع بأقل المستويات من 
الأداء التعليمي!') .(المفارقة هنا أن الدول الآسيوية ذات المستويات العليا من الأداء تتجه. 
فى الآونة الأخيرة صوب تقليل حجم الفصول؛ مدفوعة- ولو على نحو جزئى- بالأدلة 
المستقاة من الدول الغربية التى نتائجها أبعد ما تكون عن التأسى بها!) وعلى الرغم 
مما قد تثيره من فضول. فإن المقارنات الدولية ذات الصبغة العالمية على هذه الشاكلة 
محفوفة فى الواقع بالعديد من المحاذير المنهجية (على سبيل المثال: عدم ضبطها للعوامل 
المحتملة الأخرى المؤثرة فى مستويات تحصيل التلاميذ)» وغالبًا ما قد تعزى نتائجها 
غير المنطقية لمجموعة من الفروق الثقافية. والاقتصادية. والتعليمية. 


التحليلات البعدية والمراجعات الأخرى: 


تمثل مراجعات الأدبيات البحثية أحد المساعى الرئيسية المبذولة من أجل الوصول 
لدليل متماسك بشأن آثار حجم الفصل على مخرجات التلاميذ. وهناك العديد من الأنواع 
المختلفة لمعل كلك السو اتجعاث متهم السنرد الغاغ29: التظطيلات البعدية!'وايضًا أفضل 
الآئلة"19 .كما كان التطليل التعدئ الدق قاورية "جلاسن” وآحرون من الأعمال سديدة 
التأثير فى الوقت الذى نشر به فى عقد السبعينيات؛ إن اعتمد هذا العمل على نتائج خلصت 
إليها (17) دراسة؛ وقام بحساب الآثار الكلية باستخدام مقياس مشترك لكل دراسة. 
وقد أظهرت النتائج أن الآثار المنسحبة على الإنجاز قد تزايدت مع تناقص حجم الفصل؛ 
حي كاق الأكن الأكين من تحسي الفسول: الى قل نهارن (*؟) للدي او رمم ذلك مق 
الصعوبة بمكان تفسير تلك النتائج؛ لأن النتائج الختامية ستعتمد دون شك على جودة 
التواكات المتضبحة نه الحَن فعضيها محل شك كما نيو يوب قبلافنة "فى سراي 
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ومن الطرق الأخرى المستخدمة بشكل متكرر فى تقويم آثار حجم الفصل وتقليص 
حجمه؛ هى مقارنتها بغيرها من الميادرات؛ فيما يتعلق يآثارها على إنجاز التلاميذ. حيث 
يخلص عدد من الباحثين إلى أن تقليص حجم الفصل أقل فاعلية من البدائل الإصلاحية 
الأخرى الأقل كلفة منه...!*) تؤكد ذلك مراجعة حديثة قامت بها وزارة التعليه 'وجعلتها 
واحدة من نتائجها الرئيسية المتعلقة بتأثير حجم الفصلء, وهى من الحجج الدامغة التى 
يستند إليها من يرون أن حجم الفصل ليس بالأمر المهم؛ ومع ذلك. فينبغى الحذر حيال هذا 
الصنف من المقارنات؛ إذ إن الاختيار فى تلك الحالة تعوزه الحيادية. بمعنى أن المبادرات 
التعليمية التى غاليًا ما يقارن بها تقليص حجم الفصل (مثل: التدريس الأحادىء وتعليم 
الأقران, والتعلم المعزز بالحاسوب) هى طرق متميزة للتدريس» فى حين أن تقليص حجم 
القصل لا يعدو كونه وضع حد لأعداد التلاميذ فى الفصل؛ ومن ثم؛ فحتى يكون الاختبار 
نزيها قد نحتاج لأن نراعى كذلك طبيعة التدريس والتعليم المناسبين للفصول ذات الأحجام 
المختلفة.. ولسوف أعود لهذه النقطة فى نهاية الفصل. 
الدراسات التجريبية: 


تكمن الصعوبة فى البحوث الارتباطية البسيطة- كما شهدنا- فى أنها لا تستطيع 
التغلب على مشكلة أن العوامل الدخيلة الأخرى ريما تتدخل فى تفسير النتائج. بعبارة 
أخرى, قد يكون ثمة شىء ما يتعلق بنوعيات التلاميذ (أو المعلمين) فى الفصول الصغيرة 
أو الكبيرة: هو المسئول الحقيقى عن أى فروق موجودة- أى أن يكون توزيع التلاميذ 
والمعلمين على الفصول ذات الأحجام المختلفة ليس عشوائياء ومن ثم يكون متحيرًا. 

وحتى يتم التغلب على تلك المشكلة الجسيمة: غاليًا ما يُرْعَم أن التصميمات التجريبية 
ينبغى توظيفها حيثما يكون المعلمون والتلاميذ موزعين عشوائيا على الفصول ذات 
الأحجام المختلفة؛ فإن تم هذا التوزيع على النحى المناسبء لا بد حينئذ أن يعزى أى 
علاقات بين حجم الفصل والفروق اللاحقة فى الأداء الأكاديمى للتلاميذ فى الفصول 
مختلفة الأحجام إلى حجم الفصل وليس لأى عامل آخر. ويجب ألا يفاجئنا- فى هذا 
الصدد- أن الدراسات من تلك النوعية نادرة للغاية فى البحث التربوى؛ لما يتهددها 
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من مشكلات أخلاقية (تخيل مثلاً أن نضطر لتقديم شرح لأولياء الأمور يوضح لهم أن 
طفلهم سيتم وضعه هذا العام فى فصل أكبر حجمًا من الفصول الأخرى)؛ ؛ علاوة على ما 
يترتب على ذلك من مشكلات مالية (منذ بضع سنوات, أقدمُتُ مع ' بيتر مورتيمور”" على 
تصميم دراسة تجريبية فى المملكة المتحدة؛ لكن نظرًا لأن الفصول الأصغر حجمًا لا بد أن 
تتضمن توظيف المزيد من المعلمين وربما توفير فصول جديدة؛ فقد كان ذلك مكلفا لدرجة 
حالت دون إتمامها). وهذا أحد أهم الأسباب وراء المنزلة الرفيعة التى حققها المشروع 
البحثى 'ستار" ”*5188 فى ولاية تيئيس؛ حيث قام الباحثون الرئيسيون (من بينهم 
"تشاك أخيل" » و" جيريمى فين""'. وسياسيون ممثلون عن الدولة؛ وممثلون عن المعلمين) 
يعدا نبزراشة ذات تصميم تجريي منضرا**": نتطوئ على التوزيع العشواكئ للتلامية 
والمعلمين على ثلاثة أنواع من الفصول فى المدرسة نفسها. .. فصول صغيرة ١1/-1١7(‏ 
تلميذًا). وفصول منتظمة (5-77؟ تلميدًا). وفصول منتظمة بها مساعد تدريس بدوام 
كامل. وقد اشتمل المشروع على أكثر من )7١ ٠ ٠(‏ تلميذ فى (1/4) مدرسة. علاوة على 
تلاميذ تمت متابعتهم من الروضة (فى عمر2 سئوات) حتى الصف الثالث (فى عمر 8 
سنوات). وأبرزت النتائج أن تلاميذ الفصول الصغيرة كان أداؤهم أفضل على نحو دال 
من تلاميذ الفصول المنتظمة. كما استمر هذا الفارق واضحًا بعد الصف الرابع عندما عاد 
التلاميذ لفصولهم ذوات الأحجام الطبيعية. 

وقد كان هذا المشروع دراسة قيّمة وحسنة التوقيت. ووفرت نتائجه الأساس لعدد 
من المبادرات والسياسات التعليمية فى الولايات المتحدة وفى دول أخرى؛ مع ذلك فقد 
وجهت إليه بعض الانتقادات؛ من بينها- على سبيل المثال- استنزاف التلاميذ جراء 
الدراسة؛ وعدم وجود قاعدة بيانات أساسية للتلاميذ. والتأثير المحتمل للتوزيع - نظرًا 
للظروف التجريبية- على صدق النتائج النهائية: غير أن إعادة التحليلات اللاحقة مالت 
لدعم الاستنتاجات الرئيسية. 


(*) نسية التحصيل بين الطالب والمعلم (المترجم). 
.(**) مُنَسّقَ , مُرَتبٌّ (المترجم). 


كما كان هناك العديد من المشروعات البحثية الأخرى فى الولايات المتحدة (أهمها 
وإ زلا 1 11 
سيج" 58468: و بريمتيم . وكاليفورنا. انظر المراجعات فى الهامش رقم ؟). وكان 
أقوى تلك المشروعات من حيث خروجه بآثار إيجابية على المخرجات الأكاديمية للتلاميذ 
هو مشروع ا بيد أن نتائجه يصعب تفسيرها؛ لأن الدراسة قد انطوت على تغييرات 
فى النسب بين التلاميذ والمعلمين بدلا من تقليص حجم الفصل. وكان ذلك واحدًا فقط 
من مدخ كاخلات تعليمية غديذة. ومن كم ليس من الؤاضم النتيب الحقيقى وراء الأثر 
المنصرف إلى مخرجات التلاميذ. لكن فى المجمل نتائج تلك الدراسات ليست قاطعة!'"). 


الدراسات الارتباطية الطولية : 


على الرغم من الاعتقاد الشائ بأن التضميمات التجريبية تقدم محكا ذهييا تحتكم 
إليه الأدلة فى العلوم الاجتماعية. فإن تلك التصميمات يعتريها بعض أوجه القصور التى 
غالبا ما يتم التغاضى عنه: (على سبيل:المثان لا الحصر؛ أته لايفظى كل أحجام الفضول: 
علاوة على الآثار غير العمدية المترتبة على التوزيع على الفصول الصغيرة أو الأكبر على 
سلوكيات واتجاهات المشاركين)؛ ومن ثم فإن النهج البديل له- والذى قد يكون أكثر 
صدقًا- هو اختبار العلاقات بين حجم الفصل والمخرجات الأكاديمية للتلاميذ كما تحدث 
على أرض الواقعء وإجراء التعديلات اللازمة تحسبًا للعوامل الدخيلة المحتملة؛ كالإنجاز 
القبلى للتلاميذ. ومستوى الفقر. وخصائص المعلم» وهلم جرا. وقد كان ذلك هو النهج 
المتبع فى دراسة واسعة النطاق فى المملكة المتحدة (مشروع حجم الفصل والنسبة بين 
التلاميذ والكبار) الذى كنت أتولى إدارتها. فقد وظفت الدراسة التصميم الطولى الطبيعى؛ 
ونهضت بدراسة تأثير حجم الفصل على الإنجاز الأكاديمى للتلاميذ. وكذلك عمليات حجرة 
الدراسة؛ كالتدريس وانتباه التلاميذا"')؛ حيث تم تعقب ما يزيد على (* * )١١ ١‏ تلميذ فى 
أكثر من )١٠*(‏ مدرسة:؛ بدءًا من الالتحاق بالمدرسة (فى عمر 5-6 سنوات) وصولا 
لنهاية المرحلة الابتدائية ١١(‏ سنة). وقد أبرزت النتائج وجود تأثير واضح لحجم الفصل 
على الإنجاز الأكاديمى للأطفال فى السنة الدراسية الأولى (عمر 5-4 سنوات) فى القراءة. 
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والكتابة. والرياضيات حتى بعد تعديل العوامل الدخيلة الأخرى المحتملة. كانت أحجام 
الأثر مشابهة لتلك التى انتهى إليها مشروع "ستار". وقد أشارت النتائج إلى أن العلاقة 
ديت حم الفصّل والتقدم الذى ثم :إكوازه فى السنة الأول" (التاسيشة )فى تفلم 
القراءة والكتابة قد تباينت بين التلاميذ وفق مستويات تحصيلهم الأساسية (المستوى 
المتدنى 2/35 والمتوسط 5ظم/. والمتفوق 265 ومع تقليص حجم الفصل. كانت ثمة 
زيادة دالة إحصائيا فى تحصيل المجموعات الثلاث. مع ملاحظة أن الأثر كان منصرفا إلى 
التلاميذ ذوى المستوى الأدنى من التحصيل الأساسى. ثيت كذلك وجود آثار على التقدم 
فى تعليم القراءة والكتابة فى نهاية السنة الدراسية الثانية (الصف الدراسى الأولى), 
لكن بحلول نهاية العام الثالث لم تظل على وضوحها. ولم تكن هناك آثار واضحة- طويلة 
المدى- للفروق فى حجم الفصل على تحصيل الرياضيات. وعلى الرغم من أن تلك النتائج 
تدل على أن المكاسب الأولى قد اختفت يعد عامين فى المدرسة, فلم يكن هناك أى قيود 
متعلقة بحجم الفصول التى تنقلوا بينها من عام لعام. فى حين أشارت نتائج أخرى إلى أن 
الانتقال لفصل مختلف الحجم (لا سيما للفصول الأكبر عددًا) كان له أثر سلبى فى عرقلة 
التقدم الأكاديمى للطلاب. 


على أنه على الرغم مما اتسم به هذا المشروع من تطور وحنكة. فقد كان لا يزال 
طابعه الأساسى فى التصميم هو الشكل الارتباطى. ومن ثم فلا يسعنا التيقن من اتجاه 
العلاقات السببية به... غير أن ذلك لا ينفى أن المتغيرات الدخيلة المحتملة الأساسية قد تم 
ضبطهاء وهو ما يجعل المرء يثق جدا فى النتائج التى تبين التأثير المستقل لحجم الفصل 
على تحصيل التلاميذ؛ والتى مؤداها أن الفصول الأصغر حجما- بالإضافة إلى المتغيرات 
الأخرى- تسفر عن تحصيل أكاديمى أعلى. 


(:#) السنة الأولى فى الذظام الإنجليزى هى السنة التالية للروضة والسابقة للعام الدراسى الأول. ويكون الطفل فى عمر (5-14) 
سنوات. والطفل فيها يوازى فى النظام التعليمى المصرى الطفل المستمع (المترجم). 


4 


بعض النتائج المستخلصة عن تأثير حجم الفصل على الإنجاز: 


المتعلقة تَتَأكن حم انط على لكيه الأكاديمية للطلاب؛ ولق يمكن تحديدها 


بصفة عامة كما يلى 


من المستفيد الأول ؟ 


من أوضح النتائج التى خرج بها مشروع ستار التجريبى والدراسة الطولية 
لحجم الفصل والنسبة بين التلاميذ (وعلى الأرجح هى أفضل الدراسات المصممة فى 
هذا الحقل) أن تأثير حجم الفصل على المخرجات الأكاديمية يكون فى أوضح صوره عند 
أصغر الفئات سنا من الطلاب. وهذه النتيجة من شأنها أن تقدم الدعم اللازم لسياسات 
تقليص حجم الفصل فى السنوات الدراسية الأولى. فى المقابل, فإن الأدلة التى ترى 
أن حجم الفصل- فى حد ذاته- يفيد الطلاب فى المراحل اللاحقة فى مسارهم المدرسى 


شحيحة للغاية إن وجدت من الاساس. 


إلى متى تستمر الفوائل؟ 


ثمة جدال قائم حول الفوائد بعيدة المدى لتقليص حجم الفصل. وهو يعكس جدالاً 
مماثلاً حيال الآثار طويلة الأمد المترتبة على التعليم قبل المدرسى. ففى مشروع '"ستار” 
استمرت الآثار. بعد التدخل الذى دام لأربع سنوات. بُعَيد إلحاق التلاميذ مرة أخرى 
لحرن لدان راي ال اللا 01011 إعادة بعض التحليلات لبيانات 
ا! لمشروع تفيد بأن ا ر الرئيسية كانت قائمة حقيقة فى السنة الأولى للدراسة. فى حين 
كانت بعد ذلك فى حدها الأدني” ') .كذلك ففى دراسة 7 حجم الفصل والنسية بين التلاميذ 
والكبار' . كانت الآثار مؤكدة - كما شهدنا- فين الساقية الأولى والثانية فقط. وهو ما 
يدلل على أن تلك الآثار تضمحل بعد عامين فى المدرسة؛ على الرغم من أن الأطفال فى هذه 
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الدراسات- كما وصف أعلاه- (وعلى النقيض من حالهم فى مشروع ستار ) لم تكن 
هناك قيود مفروضة عليهم فيما يتعلق بحجم الفصل الذى ينتقلون إليه من عام لآخر. 


ماذا عن التأثير الحدى؟ 


من القضايا التى غالبًا ما تطل برأسها عند النظر فى الآثار المترتبة على حجم الفصل؛ 
ما إذا كان هناك عدد مثالى لتلاميذ الفصل فيما يتصل بإنجاز التلاميذ. من التفسيرات 
الشائعة للأدلة البحثية أن حجم الفصل يكون له كير فقط عندما ايحتو الفصل على أقل 
من (١؟)‏ تلميذا. وهو رأى جرى نكراره فى يناير عام ١ ١"‏ " فى حوار ببرنامج راديو اليوم 
الذى سبقت الإشارة إليه. غير أننى لا أرى ما يبرر هذا الرأى من قبل الأدلة البحثية؛ إذ 
إن اختيار الرقم ( ١‏ ؟) بوصفه العدد المسموح به لتلاميذ الفصل يبدو أن أصوله تمتد إلى 
مراجعة "جلاس" التى رأينا أنها موضع شكوك واسعة. وكذلك لمشروع 'ستار" الذى 
كانت الفضيؤلالسكيوة فيه قبل سسيفة مشر اموا زاف المتوسط فى بعال النصوعة 
الأكبر المقارنة التى بلغ متوسط تلاميذ الفصل بها ثلاثة وعشرين تلميدًا. ومن عجب أن 
رقم )١١(‏ للفصل يأتى كنقطة تحول مهمة؛ لأنه- كما نرى- يمثل القيمة الوسطى بين 
الرقمين (/7.17؟)! ولما كان حجم الفصل البالغ سبعة عشر تلميذًا غير مألوف فى العديد 
من الدول. بما فيها الولايات المتحدة. فإن النهج البديل الذى يجرى الاستعانة به- كما 
سلف- هو تقصى آثار حجم الفصل كما تحدث على أرض الواقع عبر مجموعة متكاملة 
لمختلف أحجام الفصولء عوضًا عن الافتراض القبلى بأن حجم الفصل يرجح أن يكون 
عَامْلاً مهمًا::وقذكان تلك هى'النهعج المتبع فى الدراسة (حجهالفصل والسية بين الكلامي 
والكبار) التى انتهينا فيها إلى أن العلاقة بين حجم الفصل وتقدم التلاميذ هى علاقة خطية 
تقريبًاء بمعنى أنه عبر التوزيع الكامل للفصول. اتجه أداء التلاميذ للزيادة مع تناقض 
حجم الفصل. إزاء ذلك تبدو النتيجة النهائية لا لبس فيها؛ بالنسبة لأصغر الأطفال فى 
مدارسنا. كلما قل حجم الفصل كان أفضلء وأن ليس ثمة حجم مثالى للفصل تكون الآثار 
أكثر وضوحًا فى ضونه؛ ذلك إننى لم أطلع على أى أسباب نفسية مقنعة جرى تقديمها 
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لتحبيذ نقطة حرجة يتغير تأثير حجم الفصل- تحتها أو فوقها- فى شدته أو خصائصه. 
من الراجح أيضًا أن الآثار ستتباين بين الدول. ونظم التعليم, ومداخل التدريس المختلفة. 
لكن بصفة عامة, أعتقد أنه من التبسيط المخل التحدث عن حجم مثالى للفصل بطريقة 


دقيقة. 


حجم الفصل والكبار الإضافيين : 


يشيع فى عديد من الدول فى الوقت الراهن وجود العديد من المساعدين المهنيين 
المختصين- بخلاف المعلمين- يعملون فى حجرة الصف. فقى المملكة المتحدة» 
يشكل مساعدو التدريس ربع إجمالى قوة العمل بالمدرسة؛ ويقضون الكثير من 
وقتهم أساسًا فى أنشطة تعليمية مع الطلاب؛!'') ومن ثم فنحن بحاجة لتدارس الآثار 
المحتملة لتواجد الكبار الآخرين- بخلاف المعلم- فى حجرة الصف. فعلى الرغم 
من النتائج الإيجابية التى خلصت إليها بعض الدراسات عن فاعلية تدخلات منهجية 
مكزلة ممزطة من كاتب مشافرى القدرييين :1" نإ الدرزاسة الأكيز التق ألخريت حتي 
يومنا هذا عن أثر مساعدى التدريس فى دعم المخرجات الأكاديمية للتلاميذ قد انتهت 
إلى نتائج سلبية؛ مؤداها أن التلاميذ الذين يتلقون الجانب الأكبر من الدعم من قبل 
مساعدى التدريس قد أحرزوا تقدمًا أقل من أقرانهم الذين حصلوا على دعم أقل أو لم 
يحصلوا على أى دعم على الإطلاق. حتى مع ضبط الأسباب التى وقفت- فى المقام 
الأول- وراء تخصيص مزيد من الدعم للتلاميذ (والتى انعكست عادة فى انخفاض 
الإنجاز الأولى: أو تصنيف التلميذ على أنه من ذوى الحاجات التعليمية الخاصة).!'") 
وهى نتيجة مدعومة من استنتاجات مستخلصة من بحوث أخرى. نخلص من ذلك- كما 
يبدو لى- أن وجود موظفين إضافيين (من غير المعلمين) فى الفصول ليس بالبديل 
المناسب لتقليص حجم الفصل (يمكن أيضا مطالعة الفصل الخامس). 
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معايير مخرجات الطالب: 


اهتمت غالبية الدراسات المتعلقة بتأثير حجم الفصل بالبحث فى مخرجات التلاميذ 
فى مواد المنهج الأساسية (تعليم القراءة والكتابة والرياضيات): ومع ما لهذا النسق 
ما يبرره فى ضوء أهمية هذه المواد عند أى اعتبار للتقدم الأكاديمي, لكنه يعطى صورة 
محدودة للغاية عن تأثير حجم الفصل؛ إذ قد لاحظ البعض أن الفصول الصغيرة يبدو أنها 
تعزز الاتجاهات الأكثر إيجابية للتلميذ. وكذلك الحماسة. والثقة, والقدرة على التعلم على 
نحو مستقل عوضا عن الأداء المحدد بشكل صارم لنطاق المادة الدراسية, غير أن تلك 
النوعيات من المخرجات المتعلقة بالتلميذ نادرًا ما جرى دراستها فعليًا عن طريق البحث 
العلمى. 

وما يتراءى لى أن هذا الوضع من عدم الاهتمام بالمخرجات غير الأكاديمية ربما 
يساعد فى تفسير التفاوت بين ثقة المعلمين فى آثار الفصول الصغيرة (التى تتأسس 
على تصور واسع لأداء التلميذ)» والنتائج الأكثر تواضعًا المستخلصة من البحوث (التى 
ركزت فى معظمها على نتائج الاختيارات الأكاديمية). 


آثار حجم الفصل فى علاقته يعمليات حجرة الدراسة: 


تمثل المعلومات المتعلقة بعمليات حجرة الدراسة التى تتأثر باختلاف حجم الفصل 
أهمية خاصة؛ لأنها بدونها تكون هناك صعوبات فى تفسير الآثار المنصرقة إلى الأداء 
الأكاديمى للتلاميذ. وكذلك فى تقديم إرشادات عملية عن كيفية تعظيم الفرص التى تتيحها 
الأحجام المختلقة للفصول. كما أن الإلمام بالعمليات الوسيطة من شأنه أن يساعد فى 
بيان السبب وراء عدم وقوف البحوث السابقة على رابط بين اختلافات حجم الفصل 
والمخرجات؛ إذ قد يكون السبب- على سبيل المثال- أن المعلمين حال تعاملهم مع قصل 
كبير الحجم يغيرون من أسلوب تدريسهم. ويوظفون مداخل تدريسية تستهدف الفصل 
كله. ويركزون على مجموعة أضيق من الموضوعات الأساسية؛ ونتيجة لذلك قد لا يختلف 
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تقدم الأطفال فى تلك المجالات عن أقرانهم الذين يدرسون فى فصول أصغر. ثمة احتمالية 
أخرى أن بعض المعلمين لا يغيرون أسلوب تدريسهم بما يمكنهم من الاستفادة من الحجم 
الأصغر للفصول؛ ومن ثم فإن هذا الإحجام من جانبهم قد يفسر تدنى تأثير اختلافات 
حجم الفصل. والواقع أن الدراية بالعمليات الوسيطة لحجرة الدراسة لا تزال محدودة 
نسييًا. وهذا الفقر فى الأدلة البحثية الدامغة يغذيه ضعف منهجى فى الكثير من البحوث 
فى هذا المجال!"). 


جدير بالذكر للمرة الثانية. إنتى أستند فى هذا الطرح للمراجعات الرئيسية للأدلة 
البحثية كما هو موضح أعلاه؛ حيث تبين هذه الأدلة أن ثمة عمليتين رئيسيتين من عمليات 
حجرة الدراسة تتأثر باختلافات حجم الفصل هما: الآثار المنصرفة إلى المعلمين» وتلك 
المنصرفة إلى التلاميذ. ش 


فالعمليات الأولى لحجرة الدراسة المتأئرة باختلاف حجم الفصل والتى يتفق عليها 
الكقيروة هن قفري العاريس والافضاء القردى شيك انين خلاس وسمية" إلى أن 
الحجم الأصغر للفصول يسفر عن دراية أكبر من جانب المعلم بتلاميذه» إلى جانب زيادة 
وتيرة الاتصالات المباشرة بين المعلمين والتلاميذ. كما تقر دراسات أخرى بتعاظم 
التدريس والاهتمام الفرديين فى الفصول الأصغر حجمًاء"' وتعزيز التغذية الراجعة.!"") 
وتحسن العلاقات مع التلاميذ والإلمام بطبائعهم ' . ناهيك عن زيادة معدلات التمايز'" ' . 

وتتيح تقنيات الملاحظة الممنهجة طريقة مباشرة وثابتة لقياس اهتمام المعلم 
بالتلاميذا'" .ففى إحدى الدراسات الكندية»!") كان من بين مقاييس الملاحظة القليلة 
الدالة على وجود فروق هى نسبة التلاميذ الذين يجرى التعامل معهم فرادى؛ حيث ارتفعت 
تلك النسبة بطريقة خطية مع تناقص حجم الفصول من (/ا5, 77.5 .)١1‏ كذلك ففى 
المشروع البحثى ' حجم الفصل والنسبة بين التلاميذ والكبار' تم إجراء دراسات ملاحظة 
نظامية واسعة النطاق عندما كان التلاميذ فى عمر (2-4) سئوات”7'"!., وعمر )١١-١١(‏ 
سنة(”). وأبرزت أنه فى كلا العمرين- وعلى الرغم من الاعتماد الشديد على التدريس 
الكلى للفصل و العمل الفردى- كان التلاميذ فى الفصول الصغيرة أكثر عرضة لخبرات 
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تفريد التدريس. كما كانوا فى كثير من الأحيان محط اهتمام المعلم. وفى دراسة أخرى. 
انتهيت أنا وزملائى إلى أن الفصول الأصغر حجمًا رجحت احتمالية ما اتفقنا على تسميته 
"دعم المعلم للتعلم'" وهى سمة رئيسية لتفريد التدريس فى الفصول الصغيرة.!''! زيادة 
على ذلك. فقد تكررت هذه النتيجة فى إحدى دراسات الملاحظة بالمملكة المتحدة: والتى 
انتهت أيضا إلى أن هذا التأثير يستمر إلى المرحلة الثانوية.!"" إزاء ذلك يمكن القول 
بأن الارتباط بين حجم الفصل وتفريد التدريس بات أمرًا مؤكدًا. هنالك أيضًا مؤشرات 
مستخلصة من البحوث- رغم أنها ليست بقوة سابقتها- تدل على أن الفصول الصغيرة 
تتمتع بمزايا متعلقة بالضبط الأيسر لحجرة الصف. والإدارة» والحد من الضغط الواقع 
على المعلم وارتفاع معنوياته. 

ول كلق إن قن جز وانتانيخ الاللسييوة على أن خبط اتقاء الفدة قن 
الفصل تترتب عليه آكار سلبية على تحصيلة :7" وفى الوقت ذاته تبين الذراسات المتعلقة 
بآثار حجم الفصل أن التلاميذ فى الفصول الأصغر يواظبون على الحضورء وقضاء مزيد 
من الوقت فى المهام الموكلة إليهم. ويشاركون على نحو أكبر. ويكونون أكثر استغراقًا 
فعا نفعلوته.. وفى هذا الصذد يري "فين وأخيل 15597 18) أنه: 


"عت كلمن اهكان الفسيول» كذاتد التشن يد ملى مقر كه كل كدالب 
فى التعلم, ويصبح كل طالب أكثر وضوحًا للمعلم؛ ونتيجة ذلك. يتطور 
الآتال التطيسن وكتحين سلوكنات تله الطالت : 
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ويزايد جيريمى فين" وزملاؤه على هذه الحجة؛ زاعمين أن مشاركة الطالب فى 
حجرة الدراسة تعد العملية الأساسية التى تفسر لماذا تسفر الفصول الأصغر عن إنجاز 
أفضل. ويخلصون إلى أن حجم الفصل يؤثر فى مشاركة الطالب أكثر من التدريس 
نفسه” ') وقد أتاح بعض البحوث التى أجريت مؤخرًا فى المملكة المتحدة('' المجال 
لفحص أكثر تمحيصًا لحجم الفصل وانتياه التلاميذ عبر سنوات المرحلتين الابتدائية 
والثانوية. واللافت أن تفاعلاً إحصائيًا بين حجم الفصل ومجموعة إنجاز التلاميذ (أى 
٠‏ ما إذا كان التلميْذ ينتسب لمجموعة إنجاز عالية. أم متوسطة. أم منخفضة)!؛ قد وُحِدَ أنه 
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ينسحب على سلوك التلميذ؛ بمعنى أن التلاميذ منخفضى الإنجاز كانوا بعيدين عن إكمال 
مهامهم فى الفصول الأكبر؛ وعلى العكس كانت احتمالات استفادتهم من الفصول الأصغر 
أعلى. مقارنة بالتلاميذ متوسطى ومرتفعى الإنجاز؛ ومن ثم فإن الأدبيات البحثية تنم عن 
تأثير حجم الفصل على الانتباه الفردى وانخراط التلميذ. 


التدريس الفعال فى الفصول الصغيرة : 

يضطلع النوعان الرئيسيان من البحث فى آثار حجم الفصل- كما رأينا- بدراسة 
علاقتها بالمخرجات الأكاديمية وعمليات حجرة الدراسة. فلو أن تقليص حجم الفصل 
سيجرى اعتماده بوصفه مبادرة تعليمية. يجب حينئذ ضمان أ ن التعليم المقدم للطالب على 
أعلى درجة ممكنة من الفاعلية. وحتى يتسنى ذلك. فنحن بحاجة أولاً للنظر فيما قد يؤسس 
للتدريس الفعال فى الفصول الصغيرة. 

فق إحدى الزقق» قلسي كيه ماي الأشكال خاضية للناريين: إن يؤكد' "نشناك 
أخيل" أن المعلمين ليسوا بحاجة لتدريب خاص حتى ينهضوا بالتدريس فى الفصول 
الصغيرة؛ ذلك لأن الفوائد الناجمة عن التدريس هى نتيجة تلقائية مترتبة على تقليص حجم 
الفصل. باختصارء الفصول الصغيرة تفسح المجال للمعلمين للتدريس الأفضل!". 


فى المقابلء هناك أدلة ثابتة على أن المعلمين لا يغيرون بالضرورة أسلوب تدريسهم 
فى الفصول الصغيرة؛ وهو ما يدفعنى لاستنتاج أن ثمة حاجة للمراعاة الدقيقة- من جانب 
المعلمين- للطرق التى عليهم أن يغيروا بها ممارساتهم حتى يحققوا الاستفادة القصوى 
من وجود عدد أقل من التلاميذ فى فصولهم. بوجه عام. توجد مدرستان فكريتان مختلفتان 
فيما يتصل بالتدريس الفعال فى الفصول الضبغيرة الأولى: تؤسس استراتيجيتها على 
ع التدريس , الفعال الأكثر عمومية؛ حيث يرى ريش جالتون” أنه لا مراء فى أن 
'مبادئ التدريس الفعال هى نفسها فى الفصول من جميع الأحجام' ف (ص:١1-/).‏ فى 
سباق مماكل: تزعم باحكة أخرى على يزاية كبيرة بحجرة الدراسة 'كارولين إيفرتسون” 
أن برامج تقليص حجم الفصل ينبغى أن تولى عنايتها للبحوث التى تدعم دعوات الإفادة من 
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تدريس حل المشكلات, واستراتيجيات التعلم المستقل. والفصول المرتكزة على المتعلم. 
ومهارات التقكير العلنا!؟". 

أما المدرسة الثانية فترى أن وضع توجيهات محددة بشأن التغييرات فى ممارسة 
التدريس فى الفصول الصغيرة له ما يبرره. وهو منطلق تدعمه الأدلة- كما سبق أن رأينا- 
عن العلاقات الثابتة بين حجم الفصل وعمليات حجرة الدراسة» جنيًا إلى جنب مع الأدلة 
عن احتمالية مقاومة المعلمين للتغيير عند تعاملهم مع الفصول الصغيرة. وفى هذا الصدد 
يمكن للقارئ الاطلاع على مزيد من الأفكار حول التدريس الفعال فى الفصول الصغيرة 
فى الكثير من الأعمال!” .ولقد ذهبت أنا وزملائى إلى أن التركيز على الاستراتيجيات 
التى يغلب عليها الطابع الشخصى والتعليم المناسب ستكون له قيمة كبيرة, وذلك تماشيًا 
مع الأدبيات البحثية. لكن شريطة أن يتم التأكيد كذلك على النظر لكل الفوائد العائدة على 
الفصول الأصغر فى ضوء تعاظم الفرص لتفريد التدريس عوضًا عن المداخل التربوية 
الأخرى'' .فمن الأمور المثيرة للقلق - على سبيل المثال- ما وجدناه من انخفاض العمل 
الجماعى التعاونى فى الفصول الأصغر؛ ربما لأن المعلمين يشعرون بأنهم يودون التركيز 
على تحقيق أعلى قدر ممكن من التدريس مع التلاميذ فرادى. غير أن تلك الممارسة غير 
محبذة فى ضوء دعم الأدلة البحثية للاستعانة بالعمل الجماعى التعاونى بوصفه جزءً! 
أضيلاً د الكوج التوبوع التون "١‏ الدى يرت كه الاعف فاعلية حال قديمه لعي الذفل 
من التلاميذ فى الفصل (رغم ما يتطلبه هذا المقترح من مزيد من البحث). 


ما نوعية البحوث التى نحتاج إليها؟ 

على الرغم من أهمية خلق قاعدة أساسية من القرائن والأدلة المتعلقة بالتدريس 
الفعال فى القصول الصغيرة. فقد صار من الممكن- بجانب ذلك- تحديد أى نوع من 
البحوث قد تكون ثمة فائدة له.. وتلك مشكلة عويصة فى ضوء الآثار الهائلة المترتبة على 
حجم الفصل والمنسحبة على الموارد والسياسات. 
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ومن ثم فإن السؤال الذى يتبادر للأذهان: ما نوعية البحوث التى قد تكون مناسبة؟ 
إن النتائج المتعلقة بفاعلية تقليص حجم الفصل تستند فى أغلب الأحيان- كما رأينا- إلى 
مقارنتها بالتدخلات الأخرى؛ كتفريد التدريس على سبيل المثال؛ بيد أن ذلك لا يمكن اعتباره 
اختبارًا متكافئًا فى ضوء أن تقليص حجم الفصل ليس إجراءً! تدخليًا مثل التدريس؛ بل هو 
مجرد إحداث تغييرات فى أعداد الأشخاص الموجودين فى غرفة حيز ما. دونما ضبط ما 
يتم فى هذا الحيز. إزاء ذلك فإن ثمة حاجة لتقويم أثر تقليص حجم الفصل بالتوازى مع 
(لكن بشكل مستقل عن) التغييرات التربوية المتوقع نجاحها. وحتى يتسنى الاضطلاء 
بهذه المهمة, فإن السييل الوحيد هو إجراء دراسات تجريبية مضبوطة بدقة تعتمد على 
التوزيع العشوائى قدر الإمكان. يمكن أيضًا الاعتماد على تصميمات شبه تجريبية عالية 
الجودة قد تسفر هى الأخرى عن نتائج لها قيمتها. 


خائمة: 

لعل السمة الأكثر إثارة للاهتمام قى الجدال القائم حول حجم الفصل؛ هى البون 
الشاسع الملحوظ غاليًا بين الخبرة المهنية التى ترى عادة أن الفصول الأصغر حجمًا 
ترجح أن تسفر عن تدريس أكثر فاعلية وتعلم أفضل للتلاميذ: وبين الأدلة البحثية- 
التى- كما شهدنا- كانت أقل حسمًا فيما يتصل بالآثار المترتية على الإختلافات فى حجم 
الفصل. ومن جانبى, أظن أن هذا التفاوت يرتبط فى جانب كبير منه بحقيقة أن المعلمين 
يضعون نصب أعينهم مجموعة كبيرة من الاعتبارات المتصلة بخصائص التلاميذ. رهى 
اعتبارات لا تقتصر على التحصيل الأكاديمي. بل وتمتد كذلك لاتجاهات التلاميذ نحو التعلم 
ولسلوكياتهم. فى حين أن البحث فى تأثير حجم الفصل كان- ولا يزال- موجهًا فى 
معظمه صوب نتائج اختبارات إنجاز التلاميذ فى الرياضيات وتعليم القراءة والكتابة. 


ومع ذلكء فقد انتهيت فى هذا الفصلء وعلى أساس المراجعة الدقيقة للأدلة البحثية 
إلى أن حجم الفصل أمر مهم ومؤثرء غير أن هذا التأثير لا بد أن يُنظر إليه فى ضوء 
علاقته بعمر التلميذ؛ إذ قد ثبت أن الآثار المفيدة للفصول الأصغر حجمًا تكون فى أجلى 
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صورها فى المرحلة العمرية الأصغر من تلاميذ المدارس (أى حتى عمر السابعة). وهذه 
النتيجة مدعومة بشدة من قبل مشروعين بحثيين هما الأفضل تقريبًا من ناحية التصميم؛ 
أحدهما تجريبى (مشروع ستار)؛ والآخر دراسة طويلة طبيعية (حجم الفصل والنسبة 
بين التلاميذ والكبار)؛ ومن ثم فقد نخلص من ذلك إلى ضرورة تحديد الفئة العمرية التى 
يمكن توجيه مبادرات السياسات المنضوية تحت تقليص حجم الفصل صوبها.. إلا أنه فى 
وقت كتابة هذا الفصل (يناير؟١‏ *؟). ينادى زعماء أحد المجالس فى لندن بالحث على رقع 
الحد الأقصى القانونى فى السنة التأسيسية الثانية والمرحلة الأساسية الأولى إلى (*؟) 
تلميذا فى إنجلترا. كما بدأ فى الظهور بعض الأصوات الإعلامية المحبذ لإنشاء فصول 
كبيرة جدًا من حيث الحجمء فى ظل ارتفاع معدلات المواليد. واستنادًا للقرائن الدالة على 
ارتفاع الأداء فى البلدان الآسيوية. ومن وجهة نظرى أن تلك المواقف تتعارض مع الأدلة 
البحثية وستمثل ردة للوراء. ولقد رأينا أيضًا أن وجود المزيد من الكبار فى حجرة الصف 
ليس بدرجة فعالية تقلينص بخ لفطل وأ متاك كلبلا من الودم لوك كدري حم يقال 
للفصل ( "١‏ تلميذا فى الفصل على سبيل المثال). 

وما يثير الاهتمام فى ظل هذا الطرح. أن البحث فى العلاقة بين حجم الفصل وعمليات 
حجرة الدراسة؛ريما كان من الوضوح- بصفة إجمالية -عما عليها الحال بالنسية 
للمخرجات الأكاديمية. وإن دل ذلك على شىء فإنما يبين أن آثار حجم الفصل تتبدى جلية 
فى الاهتمام الفردى للمعلم نحو طلابه. وعلى انخراط الطلاب فى الفصل؛ إذ يتوافر بعض / 
الدعم للرأى القائل بأن تلك الآثار تتحصل بصفة تلقائية نتيجة وجود عدد أقل من التلاميذ 
فى الفصلء وأنها تستمر عبر سنوات الدراسة بالمرحلتين الابتدائية والثانوية (على 
عكس الآثر المنصرفة إلى المخرجات الأكاديمية). وأنها تتخ جو كرا في ويه 
التلاميذ منخفضى الإنجاز. فى المقابل, ثمة قرائن أخرى توحى يأن المعلمين لا يغيرون 
بالضرورة أنماط تدريسهم فى الفصول الصغيرة. ولا يستفيدون كما يجب من الفرص 
التى تتيحها هذه الفصول الصغيرة. ما قد يفسر الآثار المتواضعة نسبيًا على أداء التلاميذ 
الملحوظ فى بعض البحوث. 
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والنقطة الرئيسية التى أود أن أنهى ١ها‏ أن الفواش المترتبة على تقليص حجم 
الفصل- إن كان له أن يطبق- لا يُتوقع أ: نؤتى أفضل ثمارها دونما اهتمام بالتدريس 
الفعال فى الفصول الصغيرة. فالحجة الشائبة بأن حجم الفصل لا يهم وأن جودة المعلم 
هى المهمة هى زعم مخل فى تبسيطه؛ ذلك أن وضع مقترحات للسياسات كما لو كانت 
اختيارًا بين الاستثمار فى تقليص حجم الفصل أو الاستثمار فى جودة المعلم؛ لا يختلف 
كثيرًا فى رأيى عن القول بأننا يجب إما أن نستثمر فى تدريب المعلم وإما فى المبانى 
المدرسية؛ فكلاهما له أهمية لا يمكن إغفالها. 


لكن أن نكتفى بتقليص حجم الفصل. ثم نأمل فى الوصول لأفضل النتائج. فمن غير 
المحتمل أن يجدى ذلك؛ بل وقد يكون مستغربًا إن أفضت مساعى تقليص حجم الفصل 
وحدها إلى أى أثر ملموس- ولو قل- فى التلاميذ. من أجل ذلكء ينبغى أن نولى اهتمامنا 
الرئيسى الآن لإحداث تغييرات تربوية واعية فى الفصول الصغيرة. ونرى أن الوقت 
قد حان للاستثمار فى بحوث ذات جودة عالية وتمويل كاف؛ تنهض على أساس ممنهج 
لتنمية وتقويم فاعلية تلك التغييرات التربوية بالتزامن مع تقليص حجم الفصل حتى يمكن 
الحكم على آثارها المستقلة والمتقاطعة. ولقد بدأ العمل فى هذا المنحى بشكل جدى فى 
دول شرق آسياء لكنه لا يزال غائبًا عن الدول الغربية. وبالنظر لما تنطوى عليه القرارات 
المتعلقة بحجم الفصل من مجازفات مالية وتوظيفية هائلة. من الضرورة يمكان المضى 
قدمًا نحى تدشين قاعدة من الأدلة التى قد تفيد فى هذا الشأن. 20 


هوامش المّصل الرابع 


تان !ا ء2أ5 دكعهآن) وسنتاعع0 :برااهماآ ,اع | ول لكأ ادا ؤأا6 ا (وو19) .0.85 ردعءالتطعق ١.‏ 
ذه ذققك ل أنمطة (مموع) .كن ردءااتطعق روونئ؟]آ صتعحصمن بهن رقله() لمقممنمط] 
)نان لأ :ا دنن عمامع0 أنصوتنهولق 116 ,بعأامم لاهممتتافعيله ,مإ عمماكرعوعقي وعطا 
١5,‏ :(2 أن سعانه ]| ل انات) كعتنان) معدم[ ماما 

«معظ ,لالافنو ععقطعهة ععطوئط له عنادب عتصمصمعه عط لندمد) .خا باعطمتصقلط .2 
466-79 :30 ,نع زناه ؟| ممالمعسلاطط زه وعتصمم 

نأك لعجوعرعما ما لدعا عمأة ذمقاء لععتلعء لأنتمطة برطللا (ممو2) عا بمموعلمم8 .3 
وعدكهةلن العددى سحه2 (كلع) مصاع .ط.[ لصة عومدلا .علط صل لأمعحص اطعة امعل 
عع درلا علمصعة بقط متطماعلقائطط .لجع-ق .مم) أمظ مأم 7 م©ا ورعرزعوع 1 واه 11 
١1001‏ .ممتامعسلنا لصة امعصمهل[عبصط مقصسسل مز طاعممموعظ عم] ععامم6 وكام 
أعضمااهعنلءتا ,قاعماكه كات لصة ععتة دمقك القترك (2002) .2.0 ,معمتاءع0ة لصح .لق 
).لط معسصلاععظ ممه لظ ,عال810 نما معتيهم وعودمما) .12-23 :(5)و ,منطومم0نء] 
ع5 أم عوط .قاعع؟آء مأعطا لصة ععوققكء اأقصة أمطة ذبزقه لالعنرقعوع: أقطللا (2مه2) 
أن عقتاصه عأطاقاتة ك8 .كروي طعرمعدع] أعطلةا :وام و ع5 «عااء 3[ إه اأناومنام دا معام 
طعتمانا (وعه.جمممععي ا أممل»ء. ححص عه وم جاع مم ددعم ين | لمم عه .خا ام ثلا لومحم 
رقاعك]اء معاد ذمقك صن لانفعقعومء أه مصمتاه وعمعع عععط! (بزستتسمعطاعه؟) ٠.‏ بلعن؟] 
عنصل 126 ,ل(كل») صملء[ا لإطامصة1 لج سمتمطمعن وعبعا5 يمتسقط كل مععقكزل مز 
عأمطلاصه ل[ بروماه عبرو أممماتمعسلط لظام مملاماعمكجل أمعزوو امع روط مم 
عناكعا ع1 (لجوو1) .2 ,عنمل تمماط لص ٠”.‏ بلمملطعنواةا لطم ع2 ,مماوم تطعه نلا 
نامع ال م0 فطع مقدعم درمما معهم] عب صق أقطور دأممطعد متعوزة مممك أه 
,01 مم8 لم .11 بستعتدلام0 ,2 ,لمواطعتماظ رق2- درك :لوام2 ,دمامعساع زه 
لزولنكد دانحرد علمطاعدم أن عبوتاك متجاعمالء عهلة عمقاء صه طاععوعوعظ8 زقوو1) بم 
لاة0(] :710 601 ضوه اللسوموىن | أمدم اميل تا زه أمتصناه] سمالت ج1116 بلكل ححصم 
5126 55م1) (1996) .0 ووصتلاونة1 أعصةاثا بمتاعة” .1ق مامح1 لا ,لوملام1 ,نه 
ع1 الت ||| متا زه رم نصيية أنم امت لل تصم امع يلخا له باتامنل) مطالصة بأعمممعوم عر 
حل ل حالزة |[ وستصعيعنا أن ومتطعمع 1 إه لمن 0 هنا اسن م6عأ3 وعمان نء )منمام8 
ل[ عم ةا ,نظ وتعطصصعطط بممعطعدع1] قد 1] ]ص مماأوإعمدهكظ لمممتتولة تطادم 1 [ 
مأطع لم6 1أع2 امع وياد لصة ععتد حمق[ (زدممم) .1.[ رحسطلاتئكا لمة ل مفعمصون 
رممضدلت'! ,.ل1.[ رمصمتنا 30 دنزداع ,اكععم اما اأطيظ مطاصز معدعاع5 أمعتوهام عجوم 
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,20 فق ضة'! ,.ط.] رمسة؟! تمجعد تدم ,لعمبعنه| عتاطن”ا] عط مزمعجعلم؟ أمعومام طم روم 
كلاماخنطفط السك تماد مدوك أن 'متجطهك ع1 زومم2) .الى روم ااتطعم مه لكي6 
ألا رصمااه :085 -21ة:لة)73 ,معدم ]| أمصماامعنل :| زه زنع روعحموك الحصسئ م 
أمتعننه| أعضم أ ممما[ بتع ع_هعهمم عطا ننه امعصسم أمعتالن ممماه وجوان زقهوم) 
ع0 ]أن أده ددج[ (و9و199) 17 ,لكأ :13 و30 :و2 ,اعمومعع] أمصمنامء ينا زو 
201 لمهم عتساي؟ أعصن رجممتاهع أ امصا لعتامم عات رععصم لات عط عم أكوعدقم 
(2605).| ع أالة1! رق4 231 :(21]2 ,كأكئرامعمة بعناه لصن سمتنوسامسط أمممونامعسلع 
1/65 رحن !للع اناه لات نققع| وان أكم كترسا لعصة عله ومقكء ومتعسلم أه «ملعمهم عط 
(مههد) .لا ,ممحاتلقا :387-425 تجو بطعمومدم ] أمممزامعسلخ] إه أمصسم[ل أممملامم 
ممالا عا زه دامع ]1 ا .عملم لا مث فععممععل]21 مه عطولط بجالمع8 الود عممم 
تمأسماه8] "كاتمن" لصن معناعمم] ومتطعمه1 مو ءئأ3 دوكمات إه كامم ]ا مطا هه مر 
نامع (ناكلن)5) موتتمعسلننا مطععومدعظ بن] أأعصسه0 امتتامع5 اممصسلم م ممم 

احاوبرعة أن آه تإالجية لالصلا 


أعمذائودنا المأ لمعنل أعصح عمته مسد[ زرلمم) (طلط) ممتتمعسلع8 مأ امع لراتهمع2 . 


6 لكلا :انان اتمررعلا طعممعمعم سمممم معرعلايى 


1 ركقاعع لاه خلا أصة عمد حجمك الهصة زدمم2) .5.0 ,معمتالعظ لمق .له ,810016 


12-2 :(واو منتاععلهم ا أمهصمنا 


0 عطاجره تأععومكه ]] إن كأكبر ههه ماع ك3 (1978) ملكط بطلتصرك لمملا بحمهان . 


| احعلكا به'! تمعجاعمهئ :]| صمك .لمعمع ملعا مضه ممزى ككما) إه «تتاكممةا 
أمعصمموأعتص8 مه طءوعععظ أممما نوع لظ مم1 جرمنئ 


أده جاعمااء الأفيه تلمعصعتصاطعن لمعلوناد مه ععتد عدوكن (وقنو1) تاه بوتتدواة , 


.110 ١و9‏ :[24)01 ,أكتومامطعم؟'] أعممةامعسلنا حعجموك القصمه 


أه كاعمللت الأفصد تفصع لعج امعاونته لمج ممك حوو[ن (وقو) .8ه ,ساتدواك . 


99-١10.‏ :(1) جع ,اعأومامط ٠”‏ أمصم لمعنل ع حعحوهل القصة 


صضلوم] وماحمتصصرا أعصة معت دجمك ومعسلمء أه «ملدعهم ع1 زومم2) .[ بعتالهل ‏ 


١425‏ 357 جد اأععومعم ] أمصمزامعسل :]ا أه أمصعنام[ أمدواله معام[ ,عع سمعاناه عم 
لل بعمأه حمقاء إن جاعم 1ل عطا مه لاعمومهمم أن متمعطاصو5 (هووذ) .تآ بممعورتطمعي 
امعلنلاك عمج عمكك مجولع زوقود) نلك يمتحماك بموحمة :زجاججب ,ونناجومعاهم ا أمموثم 
:[1)لة ,اكلومامنعبرئثا أمو مصاع حمحعوك الهدصو أو ماعم]]ه الفصه تأمعصن طلطعة 
.99-110 

داحتا عتمم تادعسله لدد عيله حذة[) (نده2) (ل11ذ!) ممتتوعسلنا رما امع مإعهمعم 
بو لل !نان اممررعكا حاع معدم اممررعم معوملايه 

ححد[نت (1مه2) .2.[ ,عاتملا 4ه ع ,الو كعحهة0 .|8 ,حمرلا ,1 بورع مععطنا 
116765[ عأأي'ا مط مز معصمء؟ أمعتومانطعنك!ا! بلمعص تطعة امم لسك اسه عله 
2)1(:1١ 70.‏ 

تلمع لحمل تهاط بعناء8 الممى عا بمامطعط معنى عومان مط[ زوممد) 1١١‏ ,لمعه اطع اواظا 
ل 0 للك رصاع كلامت ى'! بالعحمهقا ,.'! لمماطاع انان حومط بوازجرع زولا معم0 


7 


يكل 


10 


11 


12. 


مدعععم0م لمممتامعسله 'علتميم ما لعلواءء وععصعن]] ل عملة ممهاء ععة (جممع) .0 
حكه!0) صمتاهعدالئا كه عاناتاقم] غطا حرمعا توطتلمل تجعمدععمرم لمموععمقك لصة 
حعهن] تأعموعكع ؟! أمتملامءسااطا ااام 8 ,حدهم كا جعو لمعه معنلائطء أه اإأميند5 عمتك 
ادعنان للأعمدعدع5 أممملئدعيل:] كه عوتوعط© مأ عبلودا لمقاعمعم5 .30- و70 :(2905 ,ألم 

كامعطمظ بعل خقصة عمابوة'1 .ن بلنوععه© .5 تدرمائللم 


عدةأ0 (2001) لط[ بعص [لاألالا ممه .لم بممععصه0 بلط ممع ,ناكلا بومعطمععطظ . 


راعء ”متها عتأاطيظ فطا ها معوعاء 5 أمعتوملن طعبرى] بأضعصن اطعة امعليناد مصة عمتد 


06م [ 16ا وتأددعددمنع2/ (مرهد) .8 اقطء لكا عضة يذ بلأفدونسظ ,2 لعن اطعلهانا . 


2)1(: 1-30 


مونأو مضه ععناعوع وعوصة اله تاأعروموع غ1 مه لل تجاصناكاعكة ورأأعمء 1 هت 


عع عه انام كلا رمملءعسصاطم 
أبن زه أعممصم] 736 زوم29) على روعنعين1] لصة .2 لأععدةظ ربط ,ممسعوعط ريه رمعمطلة . 


عه) اطع همعط بمعلمما .كأممطع5 تصومستعصته ال مضع عاتم" جره إماك أممومناك 

لامع سل له عانالإعصا لمة وعتلتصةظا لمة عأممطءك ,مععلاتطة 
عتمت لآ 86طا ومأودعدممن 2 (درود) 85 وععاعطعللا لصضد ل الممحنظ بط ,ل سلبان أاماظ 
برعنأه8 لصم عماإعومط دومومعاله ط) أعممعوع ا عه 1[ :كنل اكئأككم وملطعمم 1 ه 


عع مانام بكانا يمملوصاطم 
فمقك أو بطح عط (جممع) .كلت ,وعالتطعهة لمصة .لش.0 ,مععممضصهظ ,12ل رصصكظ , 


رتت نمكم لل أمدمنامعيلع زه سمزنع 1 بحعححقك للهصه صتعنيةس أممطعط امعلياد تعماه 


بعملة كممك نه كتتعحممواع نعل عستادء عاص !] (مكور) .أل0 بجعتائطعة لمة .11 رملمظ ١‏ 


73)3(: 321 65. 


لععسلن نه عامه! لمعتاتى ىق (موود) .1]! عله 1 رمدع66 :لو)ج6 ,معمممه عا عنام أل 
(ه1996) للب ,تعمعيطاة :هج 5د :(62)1 ,ممأتمعنلنا بمممممصعنلهمن) بععلة ححقلء 
24-27 :(602)1 ,لامعالا برموممم :د عاصمن بسمتعلله؟ متعصيتا عقصاعط 


عذهقاء ته عامعصمنإعلاع0 عستادععع ان (6مق8و1) .لان ,دعلائطعة لصم .كل رضتمةا . 


عنالم وعه2 (و8و1) .351 11[ ,رععممه0 رو 662 :زواج6 ,معممهظ منأامط أطط رععلد 
باكتوماهطعبرىآ أممملام عمط للمصعص صتطعة اععأله ممتلهء ونطعهعانت1 لمعلتناذ هما 


24)1(: 29-98. 


فموكن أه 'نتجطد عط (جممد) 0.1/1 ,وعللتطعم لمة .6.3 ,ععممممصقط ,لآل بصماع 
بتصمعك86 أفممقاوء نوعط كزه بنعتنده 2 ,وعنمقاء القحدة صت عنم تقطعط امياد وام 


73)3(:321-65 


العل ناك لعمقع رع ص ز ما لمم ! ععلة موك لععتاع: لاننتمرله بجطاكا (ومم2) ل كسمم 
ماعط جعععمان لأعدمى عنعن 1غ (قلع) مسالط تطثز اعصة جنصم لا ككل ددا اتلمعوعيت لاعة 
لالدمن5ى .انا عامصعا تقط متطصاعلقائط .(3-4 .مم) أعم8 «نم18 ن2ز جومم راعمع 1 

لاق نل لصة امعصحرهاعبع1 مقصصن!! ما لطاعمجعمع]] عه1 معاصعن 
دفقكء أن 'وابجطهة عط (جهه2) .لان ,دن ااتاعة لمه .0 ,معمعمممصجظ لط.زل مصلل 
بلأعموعوع ]1 أل تامع سل ظ زه عقن كه ,رمعدققك للهصد مت عننه تستقطعط ادع لاد تعمزع 


طعدرعات عث (مقو) .[ ,للمسعم ا 2001 .0 ,سمممفظ ,لذ لطع اء للا ,.لة .5 ,رممومهقطد . 


73)3(: 321-68. 


تأعتتمكة ع[ أمممتاوع نيط جمء ا عتصل بععأه عمو اه كاعم]كه عط كه بإباك لهالعتدا 


52 -17:0344 ,أمصعناه ل 


تعمعراده ل نه ا لعمننم3] أإيجرك وز 0 526 ك5دهل© 786 (هده20) ٠١.‏ رلسمملطن افاظا 


2 


حك 2 لإالداع اام ل] جرممن) 


16 


26 


21 


22 


24 


عنا '«اتمنام عصة '5تعطعدء1 (ومه2) .© ,وطوعظ لم ١.‏ ,لتأعحموظ ,رط ,أعره ]اع زواق 
ذاأصنام أه تإلناد مملنةتصععاه عللوصمعاوك م تدعددواء الهصدى عمة عع عدا ما عنام تجو 
454-67 :(97)3 الإومام عوط أمصمالمعسوط زه أمدعنو[ ,نوعلا 1 ر/ه١‏ لعوج 

حم أطمصم نمق[ (2002) .0 بمنامة 31 لصح .ك5 ,كل ص مط لظ ,./ا ,بمو اءك8 ,.ط ,ليه طعاوا8 
الواما طكتاعدنا أو كت وبإاهصح لمطاعد لالص ة تعمتطاعدها لض عملة عهواء معموئمرا 
101-72 :(1 )39 بأفصعيو[ تأععمععم]] أعمو تاوعدل تنا موعاعع د ل ,واممطعة 


دكقل أو اعهع لان عذا) م ١المتمقحنا‏ زننم2) .ا رمحووظا ممه .ط ,اأعففوظ رط رلعماطعواظ . 


دععمعرع!أأل تسمتاعمععاها أتمنم ععطعوه) لمة لمعمععمويص وررممووممل مه عرزن 


رقاموداء؟ بمقلموعمة .كلا بمقساوم لم2 امعمسمتهقلاج أتمنام عملعم ها ممتلقاء مل 


.715-30 :21 ,001 أأعنامأاكهآ 010 9 صما 

بلا رققا الأعدمهت تضصملمما صمودكملت وسقءمرطظ 756 (جووذ) .ذا ,وعصمن 6 
ركزمةظ لصة علخ ,لعا ,كل مقصنءه0 ,.ذ ,نآ كلكا ععالتاة ,.ن عتممو معممون 
عا طاته لعاةاعمحعة دععناعهعم برمموودقاء :ممتامعااة بأعغطا ومامعع؟ا (و200) .0 
عطالصة مصتط) مذكعدحوك دعالممرعط اهدر علهرع أخرط مأ لمعطعئمعص أدعناه حم 
ركلوا بدلمحقو1 نب ,برأعمممن0) طععمعوم 8 لموطلانط) براعوط ,خعاقاد مالملا 
فرط تمص برعم تود وعم صا ومعجعمكم "ماصع لساك عمتمعالة ورماعة! زووو1) .كز 
-57 :(1)2 ,وللاضمم ا أضه ومتطعوء1 ,بعمعم ةط ,لساك اممتلمطتعدم! د سمم] 
110 

ركم كص تلإلعننك فنك عمقل وععددعدروه1 (وو19) .0.3/1 ,دعالتطعة لمة .0.ز| ,ممع 
.كاد برأعص ل نان انه «متتعسلن مضا أمممتلمعشن]اط رعصم ]ارمع دمعوتصم ,عممأ امع تاصصا 
.09 -07 :(21)2 

مود لو "انواس ع1 (جمم2) .لت ,نع |إنداعةق مصة .0 ,ممعمممهط ,.ه.[ ,مملتا 
باأعموعده ]ل أمموزاوعبلع زه سايم 8 روعووقك اأهصة م رسمتحقطعط امعلناك :معام 
ش 321-68 :(73)3 

دقةء أو اعه ]له عطا متم تأ سفجظ زدنه2) .2 بمتحلوعظ لم .ظ باأعحذدوظ 8 ,لرماطعنواظ 
دمع مع ]أل تممتاعوععاما أتمنم ععطعقنا لم2 امع مومعو مدوم مه ممه 
بكأمقطعة تمقلومعم5 .عر بمقصلئم ضة العسستهلات اترنم ممم ما ممتاماء رما 
715-30 :21 ,الأاعنا؟!؟ 2 ] ماه ولألصمه ]ا 

اانا ععا3 ككمان ومتلاء6) براأمه اا ,اكما! كلا انظ ذاعنا (ووو1) .قن بععالتطعمق 
بكوع21 لمتحصمن) نخقن) رعناع0 لممددنامط 1 

ذا وأمقطعد بمحساعم متوصتطعهع) وحمك مه نولب أذ (عرهد) .1 ,لأءظ لصة .لط رممالةن 
7108 سند أو تاتوع عاصلا بلممرعكا أمماط بعممكا عمه1ا 

أن صمتاهاصف ماما لصح امعصرمهلم نعل أمممتدوعاوء؟ زممه2) .1ل.0 ,ممماهلتا 
وع]اان) «عه|ا عمطا ا اوالوعنتاط اسن ماوع أمجوتنولق 16[ ,مملتعبلع عرله عمو 
.5 :(2 )9 ,سونع 8 (اناء) 


. 09 


25 


26 


28 


29 


30 


31 


32 


33ْ 


34 


ونا وتعطعمء [1 جرأة|! كعددملر) العدود سنو [! زدممع) (جلء) .طا.] بصصاظ ممة عاط رومة3ا .35 
لط صنطء ممجع ا رمأ وعامعن) بإاتجو تحام نا عأمصه] بارثا بمتطماعلداتطط .اعءق 186 
ومنكن7 (2مه2) .ن).الا بعصولةا لمة .ط. ل رصصاط بممتاهء نل لصة أمعسرماعك(] دصقم 
باع اجحمعمم 6 وستطاستاطتظ عترم ممتاقصسضماما ععلامذا مم)ئى مم0 ك5مدودم|) اأوتورى 
نأا جره «ماسع أمصماامئة زجوععننا؟ العلن!ك مم] لواح عوطما لطة العتانع ضمت 
معاصعن) للتدع طاولا عادبحصت 1 .زمممع) سعتمم! (عاناة] وما ععضما مطاصأ ممتلم 
بالك علصلا علبرصست] .ممتامعيل] لمج اأمعصجملن ها ممصت_لا صل طعموعجع8 ,مم 
.4 ,متلام اعلقانطثا ,عنصعحخ عسمملة .قل ألعم0 
عط! (2007) .نا ,متاتقلة لمة .8 بمحمر8 8 بامسكمهذا ىق بلأعحمسكظ .ا ,لمملتاعاوا8 .6د 
علا أممطاع3 ,ذروعز ندج ألععة داتمنم أه عمتطعوعا عطا مه عمد ودوك أن معن 
147-72 :(18)2 , ارعتررع نلو ماص[ ]تم ووم رمم ] 
علالاععاآء عط وسماامومص!ا (جمم2) عق ,عمحعط0 لمج .1 رلسواطءاواظ ,نا ,تعصلو8 .جو 
ععرعاء؟ مه كاععلاء بوأممطءة لمقسائم صز مأعمئد مومع محتادءرمطةاامى أن وجعم 
663-50 :(33)5 بأمحسنو[ تأعممعىء !| أمدمزامعساط اكتالء8 ,امعستسطتهااة 


|]0 


فى دعم التعلم... ما مدى فاعلية مساعدى التدريس؟ 


لاه 


روب وبيستر وبيتر بلا تشفورد 


"0 


مفد مه 


تمثل الزيادة الهائلة وغير المسبوقة فى مساعدى التدريس واحدة من التغييرات 
الأكش عمق التى طرأح على فداريين المملكة النتفدة على مدان الفقذين الماضتنية: وهى 
زيادة يمكن النظر إليها على اعتبار أنها جزء من الزيادة العامة فى أعداد المساعدين 
المهنيين التعليميين ذوى الأدوار المماثلة فى جميع أنحاء العالم. فالمدارس فى أسترالياء 
وإيطاليا. والسويدء وكنداء وفنلنداء وألمانياء وهونج كونجء وأيسلنداء وأيرلندا. ومالطاء 
وجنوب إفريقياء وكذلك فى الولايات المتحدة؛ قد شهدت زيادات مماثلة فى المساعدين 
المهنيين'!'). غير أنه لا يوجد نظام تعليمى آخر فى العالم قد توسع فى عدد ودور المساعدين 
المهنيين كما فى نظم إنجلترا وويلز.. (هذه الفئة معروفة أيضا بمسمى ‏ مساعدى دعم 
القغلم .و مساعذ حجرة الصطق” فى المملكة المتحدة: وتشيع تسميتها فى الولايات 
المتحؤة يشميات مساعدف المسعلم بو العنا عدي الث يوييى ...وساف لكين فى هذا 
الفصل إلى كل تلك الأدوار المتناظرة فى الدعم القائم بحجرة الدراسة على أنهم مساعدو 
التدريس 15م 28551513 ومتطعهه” ). 


شهد عدد من مساعدى التدريس (على اختلاف مسمياتهم) من العاملين بدوام كامل 
فى المدارس العامة بإنجلترا وحدها؛ ارتفاعا يتجاوز الثلاثة أضعاف منذ عام /1551, 


21 


ل الل ا ل 0 
العمل قى المدارس العامة فى إنجلترا وويلز! ' ؛ ومن بين هؤلاء ما يقرب من (75) من 
ذوى المستويات العالية. ويمثل التوسع فى قوة العمل من مساعدى التدريس جانيا كبيرًا 
من الاستثمار فى المال العام. فطبقا للبيانات الحكومية المنشورة فى 8* ٠9/5:‏ :5. تم 
إنفاق )5,١(‏ مليار جنيه إسترلينى على مساعدى التدريس وغيرهم من العاملين فى مجال 
الدعم التعليمي7". 
إزاء ذلك فإننا سنضطلع فى هذا الفصل بالدراسة النقدية للأدلة المتعلقة بواقع 
تأثير مساعدى التدريس؛ معتمدين فى ذلك- بشكل جوهرى- على النتائج المستخلصة 
من المشروع الذى أجرى مؤخرًا عن "انتشار وتأثير العاملين فى مجال الدعم"". غير أننا 
سنبحث قبل ذلك وبشكل موجز فى الدافعين الرئيسيين اللذين أسفرا عن الطفرة الهائلة 
فى أعداد مساعدى التدريس فى مدارس إنجلترا وويلزء وهما: 


)١(‏ الاندفاع نحى دمج أعداد أكبر من التلاميذ ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة 
فى التعليم العام. 
(؟) السياسة الرامية لإعادة تشكيل القوة العاملة بالمدارس. 


اا 1 
الدمسج موأذلاعم1 : 


يمكن إرجاع الفكرة القائلة بأن بمقدور مساعدى التدريس مساعدة المدارس على 
تلبية الاحتياجات والمتطلبات اللازمة لضم التلاميذ ذوى الاحتياجات الخاصة وذوى 
الإعاقة إلى تقرير ' بلودين" الصادر عام 19717. لكن الفكرة شهدت انطلاقتها الحقيقية فى 
عام 1944 عندما مررت الحكومة قانون الممارسات المتعلق بذوى الاحتياجات الخاصة, 
والذى روجت فيه لفكرة الاستعانة بمساعدى التدريس من أجل مساعدة التلاميذ الذين كانوأ 
يتلقون أشكالاً فردية من التعليم؛ أو من يحملون إفادة رسمية بأنهم من ذوى الاحتياجات 
التعليمية الخاصة. وقد أوردت تلك الوثائق أحكامًا تفصيلية؛ من قبيل التدخلات المنهجية 
والإجراءات العلاجية عند الحاجة. وبحلول عام ٠٠١‏ 7: كانت نسية التلاميذ الحاملين لتلك 
الإفادة ممن يتلقون تعليمهم فى مدارس خاصة فى إنجلترا قد انخفضت من نحو النصف 
إلى الثلث تقرييًا(). 


إلى جانب ذلك. فمئذ عام ٠١٠١‏ ثمة زيادة مضطردة فى أعداد التلاميذ ذوى 
الاحتياجات التعليمية الخاصة ممن لا يحملون إفادة رسمية. وهؤلاء التلاميذ يجرى 
تصنيفهم حاليًا تحت طائلة من يحتاجون لإجراء مدرسى”* أو إجراء مدرسى إضافى**. 
وتشير البيانات الحكومية إلى أنه فى عام 7* *؟؛ كانت نسبة التلاميذ ذوى الاحتياجات 
التطيمية الغامنة لإممن يعملون أو لا يحملون إقادة) فى مدارس التطيم العام بإتجلترا 
تبلغ (7,35١7)؛!‏ فى حين وصلت فى عام 5١٠١‏ إلى (2)0)7420,7 .وحيث إن أعداد 
مساعدى التدريس وكذلك التلاميذ ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة قد ارتفعتا. فقد لا 


يثير الدهشة أنهما أصيحت تجمعهما علاقة ترابطية كما سوف نرى. 


إعادة تشكيل فقوة العمل المدرسية : 

فى الفترة من منتصف إلى أواخر عقد التسعينيات. كانت ثقافة الأداء السائدة فى 
نظام التعليم وفى القطاع العام ككلء جنبًا إلى جنب مع العمليات البيروقراطية شديدة 
الوطأة التى صاحبت ذلك؛ حيث تمثل العوامل الرئيسية وراء زيادة عبء العمل والضغوط 
الواقعة على كاهل المعلم. وقد كان لهذا الإجهاد بالضرورة تأثيره على المسائل المتصلة 
بتوظيف المعلمين واستبقائهم فى وظائفهم: لدرجة أن الخكومة قامت بتكليف شركة 
برايس ووتر هاوس كوبر الاستشارية لإجراء مراجعة مستقلة للتحقيق فى هذا الشأن. 
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وقد اوصت الشركة بالتوسع فى دور العاملين فى مجال الدعم كشرط أاساسى 


لاع 


لآى برنامج يستند لخطوات عملية رامية للتخفيف من هذا العبء !١‏ لزائد للعمل. .٠‏ ورقع 


(*8) يتم اللجوء للإجراء المدرسى عندما تكون هناك أدلة على أن الطفل لا يحرز تقدمًا فى المدرسة. وأن ثمة حاجة لاتخاذ الإجراءات 
الخرورية لمواجهة صعوبات التعلم, ويتضمن إشراك معلمين إضافيينء كما قد يستلز م استخدام مواد تعليم مختلفة أو معدات 
خاصة أو استراتيجيات تدريس محددة اللبان الاخاس عو للئون المارلية رص ؟هة *. متاح على الرابط. .الالال علا 


(#) يتم اللجوء له عندما لا يكون الإجراء المدرسى قادرًا على مساعدة الطفل على إحراز التقدم المناسب: وفيه تسعى المدرسة 
للحصول على مشورة خارجية من المتخصصين. المرجع السابق. ص: ؛5 (المترجم). 
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مشركوا 5 تخصيذل الكلامية ".كد فاحت وويوة التكلم أنذاك. سكل وروي" بالتقدد 
خطوة فى هذا الموضوع عبر وضع تصورلمساعدى التدريس ليكون منوطا بهم" الإشراف . 
على الفصول التى تنكب على عمل ما محدد من قبل المعلم. أو العمل مع مجموعات صغيرة 
من الحلاسة فى :متازية القراءء ".جاتيم عملت إعانة سكل فو العمل السد نسي 


وفى الورقة البيضاء المنشورة فى عام 5١٠١‏ تحت عنوان "المدارس وتحقيق 
النجاح". روجت الحكومة لمساعدى التدريس بوصفهم أصحاب دور محورى فيما تم 
تحقيقه حتى الآن من الارتقاء بمستويات التلاميذ؛ وذلك عبر "ما قدموه من تدريس يومى 
لعل الجودة فى الأساسيات' : ومن توافقد أعدت"الحكومة مقترحات رشمية من أجل 
إحداث زيادة كبيرة فى عددهم. 


وفى يناير””٠7.‏ جرى توقيع "الاتفاق الوطنى لرفع المستويات والتصدى لعبء 
العمل ؛ من قبل الحكومة وكل الاتحادات الممئلة للمعلمين والعاملين فى مجال الدعم 
باستثناء واحد فقط. وقد أوردت الاتفاقية سلسلة من التدابير الرامية لمعالجة عبء العمل؛ 
مثل: التوظيف والعمل على انتشار مساعدى التدريس ليتولوا الأعمال الروتينية اليومية 
للمعلمين. والمهام الكتابية. وتغطية غياب المعلمين على المدى القصيرء الأمر الذى من 
شأنه أن يفسح المجال للمعلمين للارتقاء بمستويات التلاميذ فى ضوء قضائهم وقنًا أطول 
فى التخطيط والتقييم. 


الفرضيات المتعلقة بتأثير مساعدى التدريس : 

هناك فرضيتان رئيسيتان تنيثقان من طريقة توسع المدارس فى توظيف مساعدى 
التدريس فى خدمات الدمج ومنهاج إعادة تشكيل قوة العمل. الأولى: مؤداها أن الدعم 
المقبل من مساعدى التدريس يفضى إلى مخرجات إيجابية للتلاميذ. لاسيما بالنسية 
لمنخفضى الإنجاز وذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة؛ أما الثانية: فترى أن ثمة آثارًا 


إيجابية منصرفة إلى المعلمين. غير أنه وحتى وقت قريبء كان هنتالك القليل جِدًا من 
البحوث متعلقا بتأثير مساعدى التدريس والدعم الذى يقدمونه؛ ومن ثم فسوف نضطلع 
هنا بالأدلة البحثية المتاحة على أمل أن تساعدنا فى تقصى مدى صحة تلك الفرضيات. 


الفرضية الأولى: إن للدعم المقبل من مساعدى التدريس تأثيرًا 
إيجابيًا على مخرجات التلامين. 


مخرجات التعلم : 

إن القاسم الأعظم من الأدلة البحثية القليلة المتاحة عن تأثير مساعدى التدريس 
على التعلم؛ والمقر بها فى المراجعات الممنهجة والأدلة المجمعة””). يتجه للتركيز على 
الدراسات التدخلية فى المناهج الهادفة لتحسين التقدم الأكاديمى للتلاميذ منخفضى 
الإنجاز وذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. والنتيجة العامة التى يمكن أن نستخلصها 
من هذه الدراسات التجريبية التى تصدت لتقصى تأثير مساعدى التدريس ممن لهم دور 
تربوى فى تدريس تدخلات محددة فى المناهج (غالبًا فى تعليم القراءة والكتابة)؛ هى أن 
لمساعدى التدريس فيما يبدو أثرًا إيجابيًا مباشرًا فى تقدم التلاميذ عندما يكونون مؤهلين 
ومدربين,» ويتلقون الدعم والتوجيه من المعلمين والمدرسة فيما يتصل بممارساتهم..مع 
ذلك. تشير البيانات أيضا إلى أن تلك النوعيات من التدخلات المنهجية (والتى لا تكون 
بتخططة يدا على الاوام) لاتحماوج 4-9 )اقيفة هن يوم عقل ساعد التدرنيين 10 
إلى جانب أنها لا تتوافق على الإطلاق مع ما يناط بهم القيام به فى معظم اليوم. 

فماذا إذن عن بقية الوقت؟ ما الأثر المترتب على دعم مساعد التدريس على تعلم 
التلاميذ فى الظروف اليومية العادية؛ بعبارة أخرى ما تأثيره فى السياقات التى يقضى 
فيها الجانب الأعظم من وقته؟ إن أفضل البيانات المتاحة لدينا بهذا الشأن وارد من أكبر 
دراسة أجريت حتى الآن عن مساعدى التدريس» وهى مشروع الدراسة الطولية '"انتشار 
وتأثير العاملين فى مجال الدعم". فعلى النقيض من الكثير من البحوث السابقة عن 
مساعدى التدريس. استند هذا المشروع إلى المنهج الطبيعى فى التصميم؛ إذ لم ينطو 
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على أى تدخل مستهدف. ولا على تقصى ما كان ليحدث تحت مظلة ظروف معينة (مثل: 
الأثر الواقع من قبل مساعدى التدريس المدربين على تدريس تدخلات منهجية ما)ء لكنه 
بالأحرى سعى للإلمام بتأثير مساعدى التدريس فى الخاروف الطبيعية اليومية على مدار 
العام الدراسى. 


وقد اضطلع المشروع بدراسة تأثير دعم مساعدى التدريس (استنادًا إلى تقديرات 
المعلمينء ومقاييسس الملاحظة النظامية) على التقدم الأكاديمى فى اللغة الإنجليزية. 
والرياضياتء والعلوم لعدد (* ' 45) تلميذ؛ حيث تمت متابعة جماعتين من التلاميذ فى 
سبع فثات عمرية فى مدارسس التعليم العام لسنة كاملة لكل منهما. وتم ضبط أساليب 
الاتغذان متش المسفونات للعوامل الدخَيلة المعصلة المعروفة بتاقيزها فى التقدم (وعلن 
دعم مساعد التدريس)؛ مثل: وضع الاحتياجات التعليمية الخاصة للتلاميذ, وإنجازهم 
القبليء والاستحقاق للوجبات المدرسية المجانية. وطبيعة اللغة الإنجليزية بوصفها 
لغة إشنافية: فهكلا عن عوامل الشرماق: والدوغ: والحرق نقد كائيت التتافم مدهلة«فقر 
وُجد أنه بالنسبة لعدد )١17(‏ من إجمالى (١؟)‏ نتيجة (حيث كان هناك سبع فئات عمرية 
وقلا درون نوسي | كان لدعم مبساطدج العدوسي أكر مبلين على الققداءة ذنم تلك أي 
آثار إيجابية لدعم مساعدى التدريس بالنسبة لتقدم التلاميذ على مدار العام الدراسى فى 
أى مادة دراسية أو لأى فئة عمرية” '). لوحظ أيضًا أن التلاميذ الذين تلقوا القدر الأكبر 
مسن دعم مساعدى التدريسس قد أحرزوا تقدمًا أقل من أقرانهم الذين تلقوا دعما أقل أو 
لم يتلقوا أى دعم من مساعدى التدريس. من غير الوارد على الإطلاق إرجاع تلك النتائج 
للخصائص الحالية للتلاميذ الذين تلقوا دعمّا من مساعدى التدريس: لأن التحليل قد قام 
يفتك الفمنائمن الموتسودة قلا لدع التلاسن والتن م انها الاسين فى تقدمهم: 
وكذلك السبب وراء توزيع التلاميذ على المجموعات المتلقية للدعم من مساعدى التدريس. 
إلى جانب ذلك. فإن ثمة أدلة مستخلصة من الدراسة توحى بأن الأثر السلبى المترتب على 
دعم مساعدى التدريس على مخرجات التعلم كان فى أجلى صورة بالنسبة للتلاميذ الآكثر 
احتياجا على الإطلاق!”' . 
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ومن الطرق البديلة لتصور الآثار السلبية لدعم مساعدى التدريس على تقدم التلاميذ؛ 
ترجمة النتائج المستخلصة من تحليلات الانحدار إلى مستويات المناهج الوطنية (باعتبارها 
مؤشرًا مفهومًا لإنجاز التلاميذ والمستخدم على نطاق واسع فى إنجلترا وويلز). بصفة 
عامة يُتوقع من تلاميذ المرحلة الأساسية الثانية- على سبيل المثال- إحراز تقدم بمعدل 
ثلاثة مستويات فرعية من المناهج الوطنية كل عامين (علمًا بأن كل مستوى منهجى وطنى 
ينطوى على ثلاثة مستويات فرعية). وباستخدام تلك المقاربة» نجد أن التلاميذ الذين تلقوا 
القدر الأكبر من دعم مساعدى التدريس كانوا متخلفين عن أقرانهم يما يزيد على مستوى 
فرعى كامل (أى ما يوازى ثمانية أشهر تقريبًا) كنتيجة لدعم مساعدى التدريس. ومن 
الضرورة بمكان فى هذا الصدد العناية الكبيرة بدقة هذه النوعية لحساب تكافق السن؛ 
ليس فقط لأنها تعتمد على بعض الفرضيات العامة المشكوك فى أمرها. بل وكذلك لأنها 
تعين فى الحصول على بعض المعلومات عن حجم الفارق فى الإنجاز بين من يتلق أكبر 
وأقل قدر من دعم مساعدى التدريس. 


النموالسلوكى والانفعالى والاجتماعى: 


اهتم مشروع " انتشار وتأثير العاملين فى مجال الدعم'". إلى جانب تقصيه لتأثير 
مساعدى التدريس على المخرجات الأكاديمية؛ بتقييم الآثار المترتبة على قدر الدعم من 
جانب مساعدى التدريس فيما يتصل بالأنواع "الأقل مباشرة" للأداء الوظيفى للتلاميذ 
فى المدرسة, والتى نطلق عليها ' المداخل الإيجابية للتعلم'. وقد اشتمل ذلك على عوامل 
التشتيت. والثقة. والدافعية؛ والتمزق, والاستقلالية. والعلاقات مع التلاميذ الآخرين. وقد 
أفضت النتائج إلى أدلة واهنة على أن مقدار الدعم المتحصل من قبل مساعدى التدريس على 
مدار العام الدراسى؛ قد أسفر عن تحسن فى اتجاهاتهم الإيجابية نحو التعلم. باستثناء 
تلاميذ الصف الدراسى التاسع (فى عمر ١5-١7‏ سنة)؛ حيث كان ثمة أثر إيجابى واضح 
مترتبًا فى دعم مساعدى التدريس عبر المخرجات الثمانية جميعها(”". اتضح ذلك فى 
أن التلاميذ فى تلك السن والذين يلتقون القدر الأكبر من دعم مساعدى التدريس؛ كانوا 
يتمتعون باتجاهات إيجابية أكثر وضوحًا نحو التعلم. 
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الفرضية الثانية: إن لمساعدى التدريس تأثيرًا إيجابيًا فى المعلمين 
وعلى التدريس : 

أفات دراسة "اثققار وتأكير العامليق فى مجال الذغم" يوجود تحستات جوهرية 
فيما يتعلق بأعباء عمل المعلمين» ورضاهم الوظيفي. ومستويات الضغط الواقعة عليهم؛ 
إذ جاء ذلك فى جانب كبير منه نتيجة لاضطلاع مساعدى التدريس والعاملين الآخرين 
فى مجال الدعم بالمهام الكتابية الروتينية. وكما لوحظ أعلاه. فقد كانت تلك من النتائج 
التى توقعتها الاتفاقية الوطنية التى ساعدت- كما هو متوقع - فى توفير مزيد من الوقت 
للمعلمين ليركزوا على التدريس والأنشطة ذات الصلة به؛ ومن نّم فإن مساهمة مساعدى 
التدريس فى تحقيق الهدف الأول من الاتفاقية الوطنية (تخفيف عبء العمل) يمكن اعتبارها 
مساهمة ناجحة. 

أما فيما يتصل بالأثر المنصرف للتدريسء فقد بينت الدراسة أن وجود مساعدى 
التدريس قد ترتب عليه أثران عامان مفيدان. الأول: إن وجود مساعدى التدريس كان 
مصحويًا بقدر أكبر من الاهتمام الفردى من جانب الكبار: نحو التلاميذ. أما عن الأثر 
الثانى: فقن بدا أن هناك بعض الفوائد المتعلقة بضبط حجرة الدراسة فى ظل وجود 
مساعدى التدريس. ما أفضى إلى تراجع قدر المخاطبات الصادرة عن الكبار فى التصدى 
للسلوكيات السلبية؛ ويعتبر هذا بمثابة مساهمة لمساعدى التدريس لا ينبغى التقليل من 


قدرها 0 


ما مصدر الغرضيات المتعلقة بتأثير مساعدى التدريس. وما السر وراء 
استمرارها» 


أدى مشروع "انتشار وتوظيف العاملين فى مجال الدعه" إلى تجلى صورة أكثر 
تكاملا ووجتؤحا عن تأئير ساقدئ| التنريين على التغرجات الأكانييلة لللامية إلى جد 
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اللاحق للفرضيات التى يستتد إليها التوسع السريع نسبيًا فى عدد ودور مساعدى 
التدريس. 

فلقد أوضحنا فيما سبق كيف أن الدافع نحو ضم عدد أكبر من التلاميذ ذوى 
الاحتياجات التعليمية الخاصة فى مواضع التعليم العام؛ قد أسفر عن زيادة فى توظيف 
مساعدى التدريس. واستنادًا إلى نموذج 'ولى الأمر/ مقدم العون", قام العديد من 
المدارس بتوظيف أمهات ومقدمى رعاية فى مواقع مساعدى التدريس تم توفيرها وربطها 
بالدعم المقدم للتلاميذ ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. وبطبيعة الحال: من شأن هذا 
اللغو المستند إلى فكرة الرعاية'' أن يبرز الأولوية الوظيفية لمساعدى التدريس على 
أنه دور تربوى إثرائى أساسًا فى مقابل الدور التعليمى التثقيفى المنوط به للمعلمين فى 
المقام الأول. 

ومن ثم. فإن الزعم بأن على المدارس أن تتفق على الاعتقاد بأن مساعدى التدريس- 
وليس المعلمون- هم من ينبغى أن يعملوا بشكل مباشر مع التلاميذ منخفضى الإنجاز 
وذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة؛ هو زعم يعتريه الشك. ويبدو أنه قد انبثق عن 
الفرضيات الرائجة حول تأثير مساعدى التدريس وما يترتب على توظفيهم من توفير فى 
الموارد (فى ضوء أن توظيف مساعدى التدريس أقل كلفة من المعلمين). 

يشيع أيضًا أنه عند الإفادة بوجود تلميذ من ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. 
فإن ذلك معناه أن مساعد ( أو مساعدى) التدريس سيتولون معظم أو كل التدابير المطلوية. 
لكننا نعتقد أن هذا التوسع يتعارض مع الوضع القانونى الشامل للإفادة ذاتها. فالمدارس 
الثانوية- على وجه الخصوص- ترى أن يدها مغلولة جراء التزامها القانونى بتقديم دعم 
الكبار للتلاميذ حاملى الإفادة فى صورة دعم مقدم من مساعدى التدريسء على الرغم من 
أن اللائحة التنفيذية الصادرة فى عام ١‏ * ١؟‏ لقانون ممارسة ذوى الاحتياجات التعليمية 
الخاصة تبين- بشكل لا لبس فيه- أن هذا الدعم استرشادى وليس إلزاميًا(؛"). 

ويبدو أن هذا النموذج واسع الانتشار لعمل مساعدى التدريس مع التلاميذ منخفضى 
الإنجاز وذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. وقد استندت إليه-- ولو جزئيًا- حكومة 
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حزب العمال الجديد فى تصورها لكيفية التوسع فى دور مساعدى التدريس كجائب من 
الإصلاحات فى مجال إعادة تشكيل قوة العمل المدرسي؛ إذ اعتبرت أنه من المسلم به أن 
زيادة أعداد مساعدى التدريس لدعم هؤلاء التلاميد من آنه أن تفضى حتمًا إلى تحسن 
مخرجات كل التلاميذ. 


ويبدو ذلك- فى ظاهره- متوافقا مع المنطق السليم, إلى جانب أنه يتجلى فى نتائج 
اثنتين من الدراسات المسحية واسعة النطاق عن الانطباعات المتعلقة بتأثير مساعدى 
التدريس (إحداهما مستخلصة من مشروع تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم), 
واللتين قامتا معًا بمسح ما يزيد على ( * )!٠ ٠‏ معلم؛ حيث أفادت كلتا الدراستين أن المعلمين 
كانوا على قناعة بأن لمساعدى التدريس (وبعض العاملين فى مجال الدعم الآخرين) تأثيرًا 
قويًا فى مخرجات التعلم؛ لتوفيرهم مزيدًا من الوقت للمعلمين للقيام بالتخطيط والتحضير 
للدروس'''!. غير أنه. وبالتزامن مع ذلكء لم تتضمن مراجعة "برايس ووتر هاوس كوبر" 
ولا" الورقة النيضاء " (ملذواء طلى عدن من الوقايق الحكومية الصائرة فن هذا الوقت) 
أى بيانات بحثية ممنهجة وقاطعة تدعم تلك الفرضية. غاية ما هنالك كان ثمة اعتماد على 
دراسات حالة لم تكن- رغم ميزتها بوصفها أداة بحثية- بالكفاءة اللازمة لإحاطتنا بأى 
معلومات عن العلاقات السببية. بل وإنه فى وقت تدشين تلك السياسات التى كان من 
شأنها التوسع الكبير فى دور مساعدى التدريس. كانت الأدلة الإمبريقية القاطعة عن تأثير 
دعم مساعدى التدريس على إنجاز التلاميذ ضئيلة للغاية حيث لا تكاد تكون موجودة!'". 

وفيما يبدو أن الفرضية القاطة بأن الدعم المقبل من مساعدى التدريس يضاهى 
التقدم الأكاديمى؛ قد جرى تمريرها دوئما تمحيص إلى التراث التعليمى عبر آليات 
الممارسات والسياسات والنظام الأساسى. .. فإنه - كما رأينا - قد اتضح أنها ليس لها أى 
أساس فق الطبكة: إلى جاتب ها أعدته نتائع مشووغ "تاثين وانتضان العاملين فى محال 
الدعم'" على وجه الخصوص. من أنها قد تترتب عليها آثار تدميرية على تعلم معظم التلاميذ 
المحرومين؛ ومع ذلك فلا يزال بإمكاننا تفسير العلة وراء اعتقادنا بأن لدعم مساعدى 
التدريس الأثر المفترض فيه. وفى ثنايا ذلك يمكننا اليدء فى تسليط الضوء على بعض 
الطرق الواضحة التى يمكن للمدارس من خلالها إعادة النظر فى الآثار الرئيسية للتوسع 
فى توظيف مساعدى التدريس. 
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شروحات بديلة لتأثير مساعدى التدريس على مخرجات التلامين؛ 


فى الوقت الذى تتعرض فيه نظم التعليم قى المملكة المتحدة لمزيد من الفحص 
والتدقيق فى ضوء تقلص النفقات: قد لا يكون من المستغرب تنامى أصوات قوية تتشكك 
فى جدوى النفقات غير الضرورية المنصرفة إلى الإبقاء على مساعدى التدريس!'"). ولا 
مراء فى أن هذا قد وجد ما يدعمه ويقويه فى العناوين الرئيسية لوسائل الإعلام فى أعقاب 
نشر نتائج مشروع "تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم" والتى كانت على شاكلة: 
"إن مساعدى التدريس مسئولون عن النتائج السيئة"- (صحيفة الديلى تليجراف). كذلك 
إن مساعدى التدريس يجعلون أداء التلاميذ أكثر سوءًا" -(الملحق التعليمى بصحيفة 
التايمز). والحقيقة أن هذه الرؤى الانتقائية المجتزأة للبحث تمثل فرضية أخرى عن 
تَأكير مستاعدى التدريس لا بد من التصدى لها؛ وهذه الفرضية مؤداها أن ناتج العلاقة بين 
دعم مساعدى التدريس والتقدم الأكاديمى للتلاميذ هو خطأ مساعدى التدريس بشكل أو 
بآخر؛ وهو افتراض خاطئ بطبيعة الحال كما سوف نبين بعد قليل. والراجح أن العوامل 
التنظيمية الحاكمة لتوظيف مساعدى التدريس والتوسع فى الاستعانة بهم هما المسئولان 
عن النتائج الاستفزازية لتأثيرهم. 


5 : 5 53 5 5 زا 
ولقد يسرت البيانات التى جرى تجميعها بوصفها جانبًا من مشروع تأثير وانتشار 
53 احفي 1 1 َِ لل 
العاملين فى مجال الدعم الذى استند إلى طرق منهجية متعددة فى وضع نموذج الدور 
التربوى الأوسع (المعروض فى الشكل .)١-5‏ والذى يلخص ويفسر النتائج الأخرى 
المستخلصة من الدراسة والمتصلة بالسياق الأشمل الذى يعمل فى ظله مساعدو التدريس, 
وكذلك العوامل التى يرجح أن تؤدى إلى تعظيم أو عرقلة فاعليتهم. ومع أن النموذج يوجز 
النتائج المستخلصة من المملكة المتحدة. غير أنه من الوارد أن تكون ثمة أوجه تشابه مع 
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الممارسة 
أولوية إكمال المهمة مقدمة على التعلم. 

الدور يعتمد على رد الفعل وليس المبادرة. 
المناقشة منفلقة وليست منفتحة. 


توزيع الآدوار 

# لمساعدى التدريس دور تعليمى مباشر وتربوى مقدم . 

# الدعم المنتظم للتلاميذ منخقضى الإنجاز وذوى الاحتياجات التعليمية 
الخاصة . 

# دعم التلاميذ بشكل أحادى وفى مجموعات وفى داخل الفصل وخارجه . 

# التلاميذ منفصلون عن المعلم وعن مناهج التطيم العام . 


الجاهزية 
# النيل من التدريب للمطمين للعمل مع أو إدارة مساعدى التدريس . 
# غياب التخطيط والتحضير والتفذية الراجعة مع المعلم ., 
# دراية محدودة بالمادة الدراسية وأصول التدريس . 


ظروف التوظيف 
النية الحسنة لمساعدى التدريس 
وموظفى الدعم الآخرين. 
عملية إدارة الأداء خطية , 


# نمطية موظفى الدعم , 
# العمرء والنوع . والعرق؛ المؤهلات والخبرة 


الشكل ١-0(‏ ) نموذج الدور التربوى الأوسع 


فمن غير المحتمل أن الشروط الواجب توافرها فى مساعدى التدريس- مثل: 
مؤهلاتهم على سبيل المثال- قد تفضى- بمعزل عن غيرها- إلى إحداث آثار سلبية 
لدعم مساعدى التدريس بأى شكل من الأشكال. وعلى النسق ذاته؛ فإن النتائج الأساسية 
المستخلصة من مشروع "تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم" المتصلة بظروف 
توظيف مساعدى التدريسء والتى خلاصتها أن المدارس تنزع للركون إلى النوايا 
الحسنة لمساعدى التدريس فى توفير بعض الوقت من أجل الاجتماع بالمعلمين بعد اليوم 
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المدرسى, قد تسهم لكنها لا تفسر بشكل كامل نتائج هذا التأثير. إزاء ذلكء فإننا نزعم أن 
المكونات الأساسية لنموذج "الدور التربوى الأوسع" (وهى الجاهزية؛ وتوزيع الأدوار, 
والممارسة- هى التى يترتب عليها الجانب الأكبر من فاعلية مساعدى التدريس, والتى من 
ثم تقدم أكبر الشروحات دقة لتأثيرهم؛ وهذا ما ستبدأ بالإسهاب فيه حتى نلقى الضوء 
على الطرق التى يمكن من خلالها إعادة تصور تلك المكونات وتعديلها؛ بغية تحقيق أثر 
أكثر إيجابية لمساعدى التدريس على مخرجات التلاميذ فى المستقيل!* . 


الجاهمزية : 


تتعلق الجاهزية بالنتائج التى خلص إليه مشروع " انتشار وتأثير العاملين فى مجال 
الدعم" من غياب التدريب والتنمية المهنية لمساعدى التدريس والمعلمين. والجوانب 
اليومية للتخطيط والتحضير قبل الدروس., والتغذية الراجعة اللاحقة التى يرجح أن تكون 
مسئولة عن مخرجات تعلم التلاميذ. على سبيل المثال: أوضح المشروع المسحى الذى تم 
إجراؤه على ما يزيد على (* ٠ ٠‏ ؛) معلم أن (10/) منهم أقروا أنهم لم يحصلوا على أى 
تدريب من شأنه أن يعينهم على العمل مع مساعدى التدريسء كما أفاد (715) منهم أنه لم 
يتم تخصيص وقت للتخطيط أو التغذية الراجعة مع مساعدى التدريس. 


توزيع الأدوار: 

تم الكشف عن مدى الدور التدريسى أو التربوى الذى يقوم به مساعدوى التدريس من 

ريا زايا 

خلال تحليل ما يتجاوز )١١١*(‏ ورقة يوميات نمط العمل التى تم تجميعها بوصفها 
جانبًا من مشروع "تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم". وقد أبرزت تلك النتائج أن 
مساعدى التدريس يقضون أكثر من نصف يومهم 1.١(‏ ساعة) فى أدوار تربوية تعليمية 
مباشرة. ونحو (8,؟ ساعة) فى التفاعل ودعم التلاميذ. وهو ما يتخطى الوقت المنقضى 
فى دعم المعلم والمنهج ( ١,5‏ ساعة).؛ أو أداء المهام الأخرى (5,* ساعة). وقد تأكد ذلك 
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عبر ساعات طويلة من الملاحظة الصفية أثناء المشروع. كما أكدت تلك الملاحظات أن 
دور مساعدى التدريس ينهض - بصفة منتظمة- بدعم التلاميذ منخفضى الإنجاز وذوى 
الاتتتاحات القطمية الخاصة فى سيافاك أكاضة أو عتاعة ,تقلا عن ذلف أطهوت 
النتائج المستخلصة من الملاحظات المنتظمة أن هؤلاء التلاميذ تزداد احتمالية تفاعلاتهم 
المستمرة (كالتى تدوم لأكثر من عشر ثوان) مع مساعدى التدريس بمعدل تسع مرات 
أعلى من تفاعلاتهم مع المعلمين؛ وأن معدلات مشاركتهم النشطة فى التفاعل أعلى بست 
مرات مع مساعدى التدريس عن المعلمين- أى البدء فى المشاركة, أو الاستجابة لها, 
أو استمرارها. باختصار. كلما زادت حدة حاجات التلاميذ. كانت التفاعلات أكثر عرضة 
للزيادة مع مساعدى التدريس وللنقصان مع المعلم. وتتفق تلك النتائج مع التبعات غير 
المقصودة للدعم الأحادى المقدم من جانب المساعدين المهنيين الموصوفة من قبل 
البروفيسور ' مايكل جياتجريكو'7'! فى الولايات المتحدة الأمريكية. 

ومع ما قد يبدو من أن الاستعانة بمساعدى التدريس فى دعم التلاميذ ذوى القدر 
الأعظم من صعوبات التعلم والمشاركة ينطوى على قيمة تربوية, فإنه يغنى كذلك أن 
عدا غزى القرين اللااعية لللامية يمسو متقصلين عن السطلي وتفركهم التقاعلات 
الدومكة ينك الشيك والعلانة فقبلاً عن معتاية المديع العام الاسنيكا عند فويض مساعدى 
التدريس بمسئولية الإشراف على التدخلات المنهجية بمعزل عن حجرة الصف). 


الممارسة: 


إنا 5 لا 5 
من النتائج التى انتهى إليها مشروع انتشار وتأثير العاملين فى مجال الدعم :أن 
تفاعلات التلاميذ مع مساعدى التدريس أقل بكثير- من حيث الجودة- عن تفاعلاتهم مع 
المعلمين! ''. فمساعدو التدريس مهتمون أساسا بإنجاز بعض المهام وليس بالتعلم. علاوة 
على أن الإعداد غير المناسب يفضى بتفاعلاتهم لأن تكون عبارة عن ردود أفعالء أو كما 
٠. 53 1 3 - . .. 9 .‏ .- كل 
وصفقوها مرارا بأنفسهم فى المقابلات معهم؛ أنتهم يعملون وكأنهم على حافة الهاوية .. 
زيادة على ذلك فقد انتهى تحليل تلك البيانات إلى أن المعلمين يفسحون المجال ليتحدث 
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التلميذ. فى حين يعمل مساعدو التدريس على إنهائه؛ سواء كان لغويًا أو معرفيًال", 
ومن ثم فإن مساعدى التدريس لا يعرفون- فى الوقت الراهن- كيفية الإفادة المثلى من 
تفاعلاتهم الممتدة والمتواترة التى يحظون بها مع التلاميذ. 


سبل المضى قدمًا... التوظيف الفعال لمشروع مساعدى التدريس : 


يرى 'مايكل جيانجريكو"- ونحن معه فى ذلك- أنه ليس من المطلوب منا القبول 
بوضع يتم فيه التدريس بصفة نظامية للأطفال الذين ليست لديهم احتياجات تعليمية 
خاصة من قبل مساعدى التدريس عوضًا عن المعلمين”"". إثر ذلك: فقد أعقب مشروع 
"تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم" توجه واضح يطعن فى الوضع الراهن فيما 
يتعلق بالاستعانة بمساعدى التدريس فى مدارس المملكة المتحدة. وفى القلب من ذلك 
كيف يتم التغاضى عن استمرار خذلان الأطفال الأكثر حرمانًا فى ظل الترتيبات الحالية. 

وحتى تتسنى لنا معالجة هذا الوضع. فقد قمنا- بالتعاون مع عشر مدارس ابتدائية 
وثانوية- بإعداد دراسة تدخلية رامية للتصدى للآثار الرئيسية للنماذج الإشكالية واسعة 
الانتشار لتوظيف واستخدام مساعدى التدريس؛ وذلك من خلال تطوير نماذج أكثر فاعلية 
لتوزيعهم وجاهزيتهم. وقد تمثلت القوة الرئيسية لمشروع "الانتشار الفعال لمساعدى 
التدريس" فى الطريقة التى قدم من خلالها نموذج "الدور التربوى الأوسع" إطارًا هيكليًا 
متينًا وواضحًا وموثوقًا للإجراء التدخلى. والنموذج ليس فقط إطارًا تفسيريًاء بل وإنه فى 
الوقت ذاته بنية تنظيمية نافعة لإعادة تشكيل وإدارة انتشار مساعدى التدريس بأساليب 
نعتقد أنها تفسح المجال لإخراج إمكاناتهم الضخمة؛ وذلك فى ضوء إيماننا بأن توفير 
الظروف العادلة للتوظيف, وتحسين التخطيط اليومى للدروس. واتخاذ القرارات المتعلقة 
بالأدوار الملائمة للكيار فى حجرة الصف؛ لا سيما ما يتصل منها بتلبية حاجات التلاميذ 
ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. وإرساء أهداف أكثر وضوحا للتفاعل بين التلميذ 
ومساعدى التدريسء كل هذا من شأنه أن يفضى إلى تحسين مخرجات التعليم. 
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ولقد وظفت دراسة "الانتشار الفعال لمساعدى التدريس" طريقة منهجية مبتكرة, 
تتألف من مرحلة تطويرية وتقويم متواصل؛ حيث انطوت المرحلة التطويرية على إجراء 
تدخلى على مدار العام الدراسى يعمل فيه المشاركون من خلال المكونات الأساسية 
لنموذج الدور التربوى الأوسع فى سلسلة من ثلاث تجاربء تدوم كل منها لفصل دراسى 
وقد استندت الدراسة إلى المدخل المقارن فى داخل المدرسة من أجل تقويم الممارسة قبل 
وبعد تنفيذ التجارب؛ حيث سعى التقويم لمقارنة النماذج الجديدة المطورة عبر التجارب 
بالنماذج القائمة لانتشار مساعدى التدريسء وكذلك المعلمين و مساعدى التدريس ممن 
يعملون معًا كما كان ثابنًا فى الزيارات التى جرت قبل التدخل. وتَمَثل السؤال الرئيسى 
للبحث فيما إذا كانت المشاركة فى الدراسة قد أسفرت عن انتشار أكثر فاعلية وإعداد 
وممارسة أفضل لمساعدى التدريس. 


وقد اشتمل الجاتب التقويمى للدراسة على تحليل البيانات المجمعة من مصادر 
عدة هى: فحص تصورات المشاركين لتكرار وجودة إعداد وتدريب مساعدى التدريس 
فى حجرة الصف, والملاحظات المركبة لأفعال وأدوار المعلمين ومساعدى التدريس 
فىاخلدوة الصيف: فقلاً عن التقائلات فيه الشرعية: حو منتاء آدواك حمء البياناك 
حيث تضطلع بالمكونات الأساسية لنموذج الدور التربوى الأوسع المتمثل فى الجاهزية, 
وتوزيع الأدوار والممارسة. 

وأظهر التقويم أن التجارب التى أجرتها كل مدرسة كان لها أثر باهر فى تحسن 
طريقة تفكير قادة المدرسة ومعلميها بشأن مساعدى التدريس وانتشارهم, وكانت القناعة 
السائدة بين المشاركين ضرورة عدم العودة للأساليب التى كان يجرى العمل بها من 
قبل. كما بينت الدراسة أنه عندما تفهمت المدارس جيدًا وانخرطت- بشكل كامل- فى 
المشكلات المد ماحبة للنماذج الإشكالية واسعة الانتشار لإعداد وانتشار وممارسة 
مساعدى التدريس؛ تجلت حينذاك القيمة الحقيقية لمساعدى التدريس. 


ولم يقتصر النفع العائد من تجارب المشروع على الارتقاء بوضع مساعدى التدريس 
وتحسين ثقتهم بأنفسهم فقطء بل وإن عملية تطوير النماذج البديلة لتوزيع مساعدى 
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التدريس قد حدت بالمعلمين لتقويم أثر ممارساتهم الخاصة, والسعى نحو تحقيق فهم 
جاد لدور مساعد التدريس. وسنعرض فيما يلى- بإيجاز- التفييرات الجوهرية التى 
طرأت على المدارس والفصول عبر الأبعاد الثلاثة لنموذج الدور التربوى الأوسع . 


الجاهزية 1 


ترتب على الانخراط فى الإجراء التدخلى للدراسة تحسن كبير فى إعداد ما قبل 
الدرس لمساعدى التدريس؛ حيث تحسنت جودة ووضوح خطط ودروس المعلمين على 
مدار العام الدراسىء وفى الوقت ذاته قلت حالات خوض مساعدى التدريس فى الدروس 
دون أى معرفة سابقة. أو اعتمادًا فقط على التقاط بعض المعلومات أثناء قيام المعلم 
بتوصيل المعلومات للفصل. كان لذلك أيضا أثره الإيجابى فى تقليص شعور مساعدى 
التدريس بالضغوط الملازمة للعمل "العمل وهم على حافة الهاوية على حد قولهم"؛ إن 
بذل المعلمون مزيدًا من الجهد للاجتماع بمساعدى التدريس قبل الدروسء بل وذهب 
بعض المدارس إلى أبعد من ذلك, وقام بتعديل ساعات عمل مساعدى التدريس ليجعل من 
ضمنها وقنّا مخصصًا للاجتماع بالمعلمين وهو ما انعكس بالإيجاب على تصورات كل من 
المعلمين ومساعدى التدريس للجاهزية. من ناحية أخرى؛ أدى الإدراك المتنامى للقضايا 
المحددة ذات الصلة بممارسات مساعدى التدريس إلى توفير المدارس لتدريب مكثف 
ومحكم على التقنيات التربوية. 


توزيع الأدوار: 

عند عرض النتائج المستخلصة من الملاحظات الصفية لفصول المعلمين عن كيفية 
قيامهم بتوزيع أنفسهم ومساعدى التدريسء قام هؤلاء المعلمون بتفيير نماذج تنظيمهم 
لحجرة الصف؛ حيث تسنى لمساعدى التدريس المزيد من العمل مع التلاميذ متوسطى 
ومرتفعى الإنجاز؛ مفسحين بذلك المجال للمعلمين ليقضوا وقتا أطول فى العمل مع 
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التلاميذ منخفضى الإنجاز وذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة. ولم يقف أثر تلك النماذج 
البديلة لتوزيع الأدوار على الحد من الأجواء التى تفضى إلى انفصال مساعدى التدريس 
الداعمين للتلاميذ عن المعلمين» وعن المنهج. وعن أقرانهمء بل وإنها أسفرت كذلك عن 
تحسن وإثراء فهم المعلمين- إلى حد كبير- لحاجات تعلم وتقدم التلاميذ ذنوى صعوبات 
التعلم. 

إلى جانب ما سبق. ترتب على مشروع '"الانتشار الفعال لمساعدى التدريس'' حث 
فرق الإدارة المدرسية على التفكير- على نحو أكثر استراتيجية- فى الغرض من استخدام 
مساعدى التدريس ومدى ملاءمة ما ينتظر منهم فيما يتعلق بمخرجات التلاميذ. وقد كشفت 
تلك العملية النقاب عن العقليات السطحية والمتحجرة حيال استخدام مساعدى التدريس 
بصفة عامة, وفيما يتصل بتوظيفهم من أجل التلاميذ ذوى الاحتياجات التعليمية الخاصة 
على وجه الخصوص. حيث ظهر أن قادة المدارس قد بدءوا يطعنون فيها. وقد تمت الإفادة 
من تلك الخبرات الإيجابية للمشاركة فى المشروع فى تطوير وإضفاء الطابع الرسمى على 
النماذج الجديدة لتوزيع مساعدى التدريس؛ حيث كان من المقرر تنفيذها عبر المدرسة. 
الممارسة : 


ساهمت التفاصيل المنسوجة بدقة لتفاعلات مساعدى التدريس مع التلاميذ والتى 
جرى تجميعها فى مشروع "الانتشار انفعال لمساعدى التدريس" فى وصول المعلمين 
ومساعدى التدريس لفهم شامل لآثار الأنواع غير الفعالة من الكلام (كالتلقين على سبيل 
المثال). لوحظ أيضًا أن التدريب قد أعقبه تحسنًا فى جودة تقنيات طرح الأسئلة من جانب 
مساعدى التدريس. المعلمون- هم الآخرون- ياشروا استراتيجيات من شأنها دعم مزيد 
من استقلالية التلاميذ وتقليص الاعتماد على دعم الكبار. 
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خاتمة 

ما واقع فاعلية مساعدى التدريس وما المستوى الذى يمكن أن يبلغوه؟ 

لقد صيغت دراسة "الانتشار الفعال لمساعدى التدريس"؛ استنادًا إلى النتائج 
المستخلصة من واحدة من أكثر الدراسات البحثية مصداقية عن أثر مساعدى التدريس 
والتى تم إجراؤها حتى تاريخه (مشروع تأثير وانتشار العاملين فى مجال الدعم). وفى 
حين أنه لزام علينا أن نتمهل قليلاً قبل إصدار أى دعاوى تتعلق بالتقدم الأكاديمى. فكلنا 
ثقة فى أن النتائج المستخلصة من تلك الدراسة- وإن كانت ضيقة النطاق- تظهر أن ذلك 
الصنف من النماذج والاستراتيجيات والتقنيات المبتكرة التى طورتها المدارس من أجل 
التعاطى مع القضايا المتعلقة بإعداد وتوزيع وممارسة مساعدى التدريسء, هو من تلك 
النوعية التى يرجح جدا أن يفضى إلى تحسين كفاية وفعالية مساعدى التدريس!" .وجدير 
بالذكر أن كتابًا إرشاديًا لقادة المدارس والمعلمين يجمع تلك النتائج. والاستراتيجيات 
والتقنيات التى جرى تطويرها فى هذا المشروع قيد النشر حاليًا!''' على جانب كبير من 
الأهمية كذلك أن المدارس المشاركة فى هذه الدراسة كانت قادرة على إحداث تغييرات 
إيجابية- وفى بعض الحالات جوهرية- فى توزيع مساعدى التدريس دونما أى موارد 
إضافية؛ لا سيما عند الأخذ فى الاعتبار التدابير التقشفية التى تواجه ليس فقط نظم 
التعليم فى المملكة المتحدة. بل وتتعداها للكثير من أنحاء العالم. 

فى التحليل الأخير نتساءل: ما مدى فاعلية الدور الذى يقوم به مساعدو التدريس؟ 
تأسيسًا على النتائج الت خلضت إليها دزاسة " تاثير وانتشان العاملين فى مجال الدهم' : 
يمكن أن ننتهى إلى أن مساعدى التدريس- تحت مظلة الترتيبات الراهنة- على بعد خطوات 
قليلة من تحقيق الفاعلية المرجوة منهم. غير أنه- وكما رأينا فى نتائج بحثنا التنموى 
الأخير- يجب التعامل المنهجى مع جميع العوامل التى ينطوى عليها نموذج "الدور 
التربوى الأوسع' - (والتى تتألف- بصفة أساسية- من جاهزية مساعدى التدريس, 
وتوزيعهم. وممارستهم) حتى يسع المدارس الاختيار السليم لنظم ونماذج التوزيع التى 
نعتقد أنها قادرة على أن تحقق أثرًا إيجابيًا جوهريًا فى مخرجات كل التلاميذ. 
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المصل السادس 


التعليم التقليدى فى مقابل التعليم التقدمى 


«مارجريت براون, 


مقدمة 

لقد بات من الأمور التقليدية بالنسبة للحكومات الطموحة أو المنتخبة حديئًا- على 
الأقل فى البلدان الأنجلو سكسونية- الادعاء بأن مستويات التعليم متردية مقارنة بالدول 
الأخرى, وأن ذلك الوضع المزرى للتعليم ناجم عن إذعان الحكومات السابقة للدعاوى 
التقدمية التى ربما تنشأ عن المؤسسة التعليمية ذاتها. والواضح أن تلك المعالجة الظاهرة 
لهذا الوضع إنما تدلل على إصرار الحكومة على التدابير التى من شأنها أن تضمن العودة 
للتدريس والتعلم التقليديين. 

وفى الوقت الذى تتم فيه صياغة أى تغييرات والشروع فى تنفيذهاء تبدأ جولة 
جديدة من المقارنات الدولية المخيبة للآمال بغية تقويم تلك التغييرات: ولا يجد وزراء 
الدولة والتعليم؛ وحتى الحكومات بأسرها- الحاضرون الغائبون عن هذا المشهد- 
سوى المعلمين والتربويين ليلقوا عليهم بقارعة اللوم لمسئوليتهم المزعومة عن تقويض 
الإصلاحات. 

إثر ذلك؛ يتبدى التعليم فى غاية البساطة والوضوح عند النظر إليه من مقعد الصف 
الأول فى حلبة الساسة. ويجد ذلك ما يعززه دائمًا فى وسائل الإعلام التى تنشد دعم 
أولياء الأمور من أجل العردة إلى العرف التقليدى فى مدارسنا؛ لذا فقبل الخوض فى 
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الدراسة النقدية للأمثلة على هذا الخطاب السياسى؛ فإن ثمة حاجة للنظر فيما يُقصّد عادة 
تتمطالكق التقليدى ٠‏ والتقيهي” فيما يتطيلبالتقلية: 


ماالذى يميز النعليم التقليدى عن التقدمى؟ 

هناك مجموعة متنوعة من الخصائص المتباينة للتعليم التقليدى والتعليم التقدمى؛ 
حيث يستخدم بعض الباحثين المصطلحين لمجرد وصف طرق تدريس مختلفة. فى حين 
يستخدمهما بعض آخر لوصف أيديولوجيات مختلفة منطوية على رؤى متباينة فيما يتصل 
بالهدف من التعليم والأسلوب الذى يتعلم به الأطفال؛ إلى جانب الرؤى المختلفة لمحتوى 
وطرق تدريس وتقويم التعليم!! . 

باختصارء يتميز التعليم التقليدى بأنه: 


ذإاء- 


يُتْمّن تعلم الحقائق والمبادئ والإجراءات. 


- يعطى الأولوية للمهارات الأساسية للقراءة والكتابة والحسابء ويقسم المعرفة 
إلى التخصصات التقليدية. 


- يؤمن بأن المسئولية الرئيسية للمعلم هى عرض المعرفة بشكل واضح, وإبراز 
الإجراءات الواجب إتباعها. والتأكد من أن التلاميذ يقومون بالحفظ والممارسة من أجل 
التمكن من إعادة إنتاج المعارف بدقة. 


5 يقيم التعلم عبر اختبارات ومهارات الاستظهار. 
على النقيض من ذلك. يتميز التعليم التقدمى بأنه: 


> يُثمّن تنمية الشخص ككل؛ انفعاليًا. وفنيًا. واجتماعيًا بدرجة تثمينه ذاتها لنموه 


5 يعطى 'الأولوية للعمليات (المهارات الناعمة )؛ مثل: حل المشكلات» والتفكير 
الإبداعى, والعمل الجماعى, وتكامل المعرقة من التخصصات المختفة. 
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> يؤمن بأن المسئولية الرئيسية للمعلم فى التأكد من الانخراط الكامل للتلاميذ فى 
الاستقصاء المثير لدافعيتهم. 

> يقيم التعلم عبر المهام الشاملة. 

وعلى الرغم مما يبدو من أن تلك التوصيفات بسيطة وواضحة مثل الرسوم 
الكاريكاتورية» فإن بعضا من صناع القرار وحتى التربويين يبدون- بشكل مثير للدهشة- 
حريصين على المناصرة الشديدة لواحد أو الآخر من هذين الوضعين المتنافرين. غير 
أننا. وقبل أن نضطلع بتدارس الأمثلة على تلك الظاهرة. نرى ثمة حاجة لطرح بعض 
الأسئلة الأكثر عمنًا حيال طيبيعة ومدى صواب هذه الملامح المميزة. 


ما المشكلات المصاحبة لثنائية التقليدى/ التقدمى؟ 


قد يجادل الكثيرون بأن التوصيفين (التقليدى والتقدمى) لا يمثلان مجرد اختيار ما 
بين شيئين مختلفين؛ بل ما بين اتجاهين أيديولوجيين لسلسلة متصلة واحدة. فعلى خلاف 
المنظرين القابعين فى بروجهم العاجية, نجد الممارسين فى حجرة الدراسة أكثر نزوعًا 
بكثير لاتخاذ مواقف وسطية بين النقيضين على أرض الواقع؛ حتى إن مالوا نظريًا بموطن 
توازنهم الأيديولوجى ليكونوا أكثر قربًا من طرف عن الآخر. 

ولكن قبل أن نتعمق فى التحقق من هذا النموذج الخطى. يلزمنا أن نتساءل أولاً 
عما إذا كان القول بوجود خط واحد ربما يكون تبسيطا مخلاً فى وصف تعقد الرؤى 
المتعلقة بالتدريس والتعلم. على سبيل المثال» عند تحليل رؤى وممارسات معلمى المرحلة 
الابتدائية فيما يتصل بالحسابء: يرى مجموعة من الباحثين !'' أن هناك ثلاثة توجهات على 
أطراف نقيض يمكن تمييزها.. 

- التوجه التلقينى: وهو توجه تقليدى بشكل عام كما تقدم تعريفه. ويُثْمّنَ النقل 

المباشر للمعرفة. 
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- التوجه الاستكشافى: وهو توجه تقدمى بدرجة كبيرة كما سلف تعريفه؛ ويُثمن 
الاستقصاء المستقل. 

> التوجه الارتباطى: وهو يُثْمّن تنمية المفاهيم وربط بعضها ببعض. 

وبالتعميم من منطلق التمثيل الخطىء فإن تلك الأقطاب الأيديولوجية الثلاثة يمكن 
تمثيلها برءوس مثلث متساوى الأضلاع. وفى موضع ما بداخل المثلث يقبع التوجه 
الأيديولوجى الفردى للمعلم. ويعتمد موضعه بالنسبة لتلك الرءوس على الأوزان النسبية 
للتوجهات الثلاثة. 
وبطبيعة الحال: فمن الممكن أيضًا إضافة أبعاد أخرى لهذا التحليل: أو الفصل بين 

جوانب متباينة منه!' . على الرغم من أنه عند الاستخدام العملى. وكطريقة لوصف وفهم 
التوجهات التعليمية المختلفة. ستكون ثمة حاجة لإحداث التوازن بين البساطة والتعقيد 
فى النموذج الذى نختاره؛ ومن ثم فإننى لن ألجأ لاستخدام ما هو أكثر تعقيدًا من النموذج 
ثلاثى الأبعاد بما يتماشى مع أهداف هذا الفصل. لكن يجب التنبيه للمرة الثانية أن واقع 
حجرة الدراسة عادة ما يكون أشد تعقذا بكثير عن أى من تلك المواضع الثلاثة المتنافرة. 
فعلى سبيل المثال؛ معلم التاريخ الذى يقوم بتدريس موضوع متعلق بمؤتمر فينيا قد يطلب 
من الطلاب- وله الحق فى ذلك- أن يقوموا بما يلى: 

- تعلم تواريخ وأسماء الأشخاص والبلدان والحقائق المرتبطة بالتسوية. 
خلفية الوضع والبت فيه بما يسمح لكل فريق بالقيام بدور أحد البلدان المشاركة وتمثيلها 
فى التفاوض. 

- أن يكونوا قادرين على الربط بين الموضوعات التى تتولد عن الأفكار ذات الطابع 
التجريدى الأعلى؛ مثل: القوة العسكرية: والاقتصادية. والاحتلال. والوطنية, والربط بين 
المعا: ف المتصلة بالجفرافياء والاقتصاد, والإحصاء. 
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بالنسبة للتقليديين, سينزعون للقول بأنه ما أن يتقن التلاميذ الحقائق. والمبادئ, 
والتقنيات. فإنهم سيتمكنون من فهم المفاهيم المتضمنة والربط بينها تدريجيًاء وستتولد 
لديهم القدرة على استخدامها فى هل المشكلات. فعلى سبيل المثال. قد يجادل أصحاب 
تلك المدرسة أن خطة المعلم لدرس "مؤقمر فينيا' ليست بالفاعلية أو الكفاءة اللازمة 
لما تستغرقه من وقت أطول بكثيرء عن عجرد تعلم الحقائق المتعلقة بها. إلى جانب ما 
تجازف به من خلل قد يقع داخل الفصل. يعيبها أيضًا أنها تستغرق المزيد من وقت 
المعلم فى التحضيرء وما تتطلبه من مرجة أعلى من الخبرة الضرورية للقدرة على الرد 
على الاستفسارات والمخرجات أو النتائج غير المتوقعة... وربما يوحى ذلك بأن التلاميذ 
قد يخلطون بسهولة د بين ما حدث فعلاً. وما جرى فى محاكاتهم الخاصة. فى المقابل, 
فإن التقدميين قد يدفعون بأنه - على الكس من ذلك- لا يمثل استدعاء الحقائق المتعلقة 
بمؤتمر فينيا أهمية تذكر لمعظم التلاميذ؛ بل ما يعينهم هو عمليات تحليل الوضع» 
ووضع الاستراتيجياتء والعمل فى فويق, والتفاوض مع الآخرين؛ وهى جميعها 
مهارات سيوظفونها فى حياتهم بوصفهم ناضجين. غير أن التقليديين قد يردون بأن تلك 
"المهارات الناعمة" إما أنها فطرية. وإما يمكن تعلمها لاحقا فى وظائفهم, وأنها تعتمد 
- بشكل أو آخر- على الفهم البيّن للحقائق المتضمنة. عند تلك النقطة؛ قد يرد الارتياطيون 
بأن الحقائق من الراجح أن يتم نسيانها بسمهولة إن جرى عرضها وتعلمها فى شكل الرد 
الجاف. دونما إبراز أى صلة لها بالمراهقهن الحاليين؛ وأنه من الوارد جدًا أن يتم فهمها. 
والاحتفاظ بهاء والقدرة على تطبيقها فهما بعد أن صار التلاميذ منخرطين فيها بصفة 
شخصية. وملزمين بتوظيفها فى مل المشكلة بأنفسهم. ومطلوبًا منهم ربطها بالأفكار 


الكبرى المجردة. أما البرجماتى فسيكون رأيه- بطبيعة الحال- أنه لا بديل فى سياق 
الممارسة عن التوازن الحساس بين الأثواع المختلفة من الأنشطة حتى تصبح الحياة 
المدرسية محتملة بالنسبة لمعظم المطمين والتلاميذ. 


ولتحديد من هو الفريق الذى على هق. فسيتم تخصيص قسم لاحق للإجابة عن هذا 
السؤال. علاوة على مناقشة ما تخبرنا به الأدلة البحثية عن فاعلية التعليمين التقليدى 
والتقدمى على وجه الخصوص, لكن قبل ذلك علينا تحرى المواقف المعلنة لبعض الساسة. 
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ماالذى يقوله الساسة؟ 


يبرز هذا القسم الطابع التبسيطى لبعض الرسائل السياسية عن التدريس والتعلم. 
وحتى نكون عمليين» فإن هذا العرض مقتصر على السياق السياسى فى إنجلترا. ويركز 
أساسًا- وليس حصريًا- على الرياضيات من أجل تحقيق التوازن مع الفصل التالى الذى 
يرتبط بتدريس التاريخ.. ومع ذلك. فإن كثيرًا من الآراء المعبر عنها فى هذ! الصدد لا يبعد 
عن تلك الكائنة فى البلدان الأخرى الناطقة باللغة الإنجليزية. وكذلك آراء المتخصصين فى 
مواد دراسية أخرى. 

ليست الشكاوى المتعلقة بتردى الفشتيم ظاهرة حديثة بطبيعة الحال. فعلى سبيل 
المثال» فى إنجلترا كانت ولا تزال ثمة مخاوف معتادة إزاء انعدام الكفاية الحسابية. على 
الأقل منذ منتصف القرن التاسع عشرا؟) .وقد أسفرت هذه المخاوف عن استحداث منهج 
وطنى فى عام ١875‏ (يتشابه إلى حد كبير مع المنهج المقترح فى عام /)2١١7‏ ومنذ 
ذلك الحين على أقل تقدير. والجدال قائم بين الأيديولوجيتين التقدمية والتقليدية حول 
رياضيات المرحلة الابتدائية!" . 


وفى الآونة الأخيرة. تم فرض منهج وطنى ثان- بصفة قانونية- من قبل حكومة 
"تاقلين” .فق عام ةا وق عاء فين ريز هذا المنهج أنه رد فعل جزْئى للنتائج 
المتواضعة للمسح الدولى الثانى للرياضيات. مقارنة بنتائج الدول الصناعية الرئيسية 
المنافسة لنا”'') ؛إذ تنص ' الورقة البيضاء" التى كانت بمثابة تمهيد لهذه السياسة على 


3 


أن: 
"الحكومة ترى أنه فى ضوء ما يتحقق فى البلدان الأخرى على 
أقل تقدير. فإن المستويات الراهنة لإنجاز تلاميذنا عامة ليست بالجودة 
الممكن تحقيقهاء ولا بالجودة اللازمة لإعداد الشباب لعالم القرن الحادى 
والعشرين. فعند انتهائهم من دراستهم, يكون الطلاب لا يزال أمامهم الكثير 
الواجب اكتسابه من المميزات والمهارات اللازمة للعمل قى عصر التقنية 
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بأكثر مما يكتسبونه حاليًا ". 
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ومع أن تلك الحالة معبر عنها بعناية حيث يصعب المجادئة فيها. فربما ينبغى أن 
بلاحظ المرء أنه فى حين كان- ولا يزال- أداء إنجلترا فى الاختبارات الدولية للرياضيات 
أقل من اليابان التى كان ينظر إليها آنذاك بوصفها منافسًا رئيسياء فإنْ الدليا ل على أنها 
أقل من ألمانيا كان مستندًا إلى دراسات كانت عيناتها غير قابلة للمقارنة. كما أن تحليلا 
أكثر دقة للبيانات قد أشار إلى أن مستوى إنجلترا ربما كان أعلى من نظيره الألمائى' رممى 
نتيجة تأكدت لاحقا من بيانات واحدة من أوائل دراسات البرنامج الدرلى لسع الطادب 

لى جانب ذلك» ققد دعت الحكومة العمالية الشابقة'السير ويل فريد كوكروقت” تانق 
الجن النتمفياضة كدريين الرناصبات فى الفدارسن ‏ فيلت التفيرى فارف اليه 
حيال ضعف المهارات الحسابية. بيد أنها فى تقريرها المقدم لإدارة ‏ تاتشر" فى عام 
2 الم تت تثيت وجود دليل حقيقى على أن تواضع مستوء ى الحساب قد مثل مشكلة 
لأرياب العمل 5 ل في الواقم: ظهر بعد ذلك أن ثمة ارتباطا ستليا كاة ثانا بوه الأذاء 
الاقتصادى للدول ومواقعها فى جداول المنافسات الدولية""!. 
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وعلى الرغم من أن الاقتباس السابق يجرى الاحتكام فيه للمقارنات الددلية. 
وينصب التركيز فيه على المستويات المهارية» فإن اللغة الموظفة فى هذه الررقة البيضاء 
لا ترقى- الى .مد ما- إلى ما سيق لنا تعريفه كخصائص للمدرسة ؛ <قيدية. ويرجه 
ذلك- فى جانب ماء- إلى ...لطات هيئة التفتيش الرقابية التابعة لصاحب: ٠‏ -جلالة (01الا) 
والموظفين الحكوميين. وف جانب آخر إلى وزير الدولة لشئون 0 أنذاك- السير 
كيث جوزيف"- 'لذء ى كان يتمتع برؤية أكثر شمولية للتعليم: ومع ذل . اد كانت رئيسة 
لوزراء في ذلك الوقت ‏ مارجريت تاتشر" كت وعم إلى حائنب التخليديين: 3 
عر دار ' إلى أنها كانت مهتمة فقط ب الموضوعات !' الرئيسية '. ولا تبتغى 
سوى توفير " الدناهج الأساسية" و"الاختبارات البسيطة" فى ! الأساسية 
للقراءة والكتابة وانحساب. وقد عبرت عن استيائها لاحقا من ل 
جرى نقويضه نيما بعد د.ن قبل المؤسسة التعليمية. 
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غير أن ما يلفت الانتياه فيما جرى فى عهد رئيس الوزراء التالى لها 5-5 ميجور 
ووزير التعليم الأول فى حكومته كينيث كلارك"- على الرغم مما اتسم به النظام من 
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صبغة أكثر ليبرالية بصفة عامة- هو حدوث مزيد من التحول إلى النموذج التقليدي؛ إذ 
نادى "ميجور" بالعودة إلى الأساسيات فى التطيم كجانب من طرحه المشثوم '"الرجوع 
إلى القواعد" فى خطابه بمؤتمر حزب المحافظين عام ١154؛‏ حيث صادر الجناح اليمينى 
لجماعات الضغط على الأجندة التعليمية والمناصب الرئيسية المؤثرة فى المنظمات 
التعليمية شبه الأهلية. كذلك تحولت التقييمات الوطنية من التركيز أساسًا على المهام 
الشمولية إلى الاختبارات القصيرة؛ وتم حظر الامتحانات التى تجرى فى )١7(‏ شهادة 
عامة للتعليم الثانوى» وتنطوى على نسبة عالية صن أعمال السنة (المساق الدراسي)؛ وتم 
التكليف بنشر تقرير يوصى بالعودة إلى التدريس التلقينى الموجه للفصل كله”'"). 
ومن عجب أن الرؤى التقليدية لمارجريت تاتشر كانت تتماس بل وتكاد تتقاطع مع 
رؤى ' ديفيد بلانكيت" أول وزير دولة لشئون التعليم فى الحكومة المنتخبة لحزب العمال 
الجديد فى عام 1491 والتى ترأسها ‏ تونى يلير" . فعلى سبيل المثال: جاء العنوان الرئيسي 
لبيان صحفى صادر قبل أقل من أسبوعين بعيْد الانتخابات عن استحداث الاستراتيجيات 
الوطنية المزمعة لمهارات القراءة والكتابة والحساب. وكان عنوانه الرئيسي: ‏ بلانكيت 
يضع أهدافا قومية جديدة وصارمة لتعزيز الأساسيات الثلاثة"-(فى عودة إلى النظام 
الفيكتورى الأساسى للقراءة والكتابة والحساب). وفى كلمته التى ألقاها بمؤتمر التعليم 
فى شمال إنجلترا فى هذا العام» أشار إلى أن: 
"الحساب مهارة أساسية لا بد أن يتعلمها كل طفل بشكل صحيح. 
مع ذلك فلعلنا لم نركز فى الثلاثين عامًا الماضية على ما نحن متأكدون من 
فاعليته. إن درس الحساب اليومى الجديد سيؤكد أن الأطفال كما يعرفون 
أين يجلسون فى فصولهمء. سيعرفون كذلك كيف يقومون بعمليات الجمع 
الأساسية فى رءوسهم؛ وسيتم التدريس لهم بطريقة فعالة وفى سياق 
التدريس للفصل كله". 
فإذا انتقلنا إلى حكومة 5١٠١‏ الائتلافية. سنجد أن أول وزير دولة ''ميشيل جوف" 
قد استمر على نهج سابقيه المحافظين ذاته من قصوير حالة إنجلترا التى يرثى لها فى 
المقارنات الدولية. وتوظيف ذلك فى تبرير نهجه الغالب عليه الطابع التقليدى. على سبيل 
المثال. يقول "جوف" فى خطاب حديث له أمام الجمعية الملكية (14 يونيو ١٠١؟):‏ 


152 


"لقد هبط تصنيفنا فى جداول المنافسات الدولية قى العقد الأخير؛ 
من الرابع إلى السادس عشر فى الطوم؛ ومن الثامن إلى الثامن والعشرين 
فى الرياضيات... وأحد الدروس التى قد نستفيدها من واقع هذا الدليل 
الدولى أنه فى شرق آسيا يوجد ثمة تركيز أكبر بكثير على المفاهيم 
الأساسية للأرقام. والكسورء واللبنات الأساسية فى الجبر فى المرحلة 
الابتدائية... ينبغى أيضًا أن نضع فى أذهاننا أنه فى شنجهاى يحظون 
بدروس رياضيات يومية» واختبارات منتظمة من أجل التأكد من أن كل 
الأطفال يتعلمون الأساسيات... إننا نود التغلب على هذا التردى فى نظم 
الامتحانات. نريد منهجًا وطنيًا يمثل قاعدة للمعرقة الأساسية...'". 


كما يضيف فى ثنايا تقديمه لورقة بحثية مقدمة من "تيم أوتيس0"): 


"شهدت السنوات الأخيرة ضياع الاستقرار والهدف على خلفية المواد 
الدراسية والموضوعات التى تمت إضافتها- غالبًا- كاستجابة لجماعات 
الضغط وليس لأسباب تربوية أصيلة؛ حيث مثلت التعديلات الأخيرة فى 
المنهج الوطنى فى /ا* 5٠‏ ردة خطيرة للوراء؛ إذ جحجرى استيدال المفاهيم 
بصياغات مبهمة ذات صبغة عامة وليست لها قيمة تذكر.... إن اتخاذ القرار 
بالتدريس بطريقة معينة ريما لا يلائم كل المدارس أو المعلمين؛ لكن ما يهم 
فى المقام الأول هو البدء بتجديد المقاهيم والأفكار التى لا غنى عنها والتى 
يَجَنِ أن تتغلمها كل فكة عمرية" .: 
وعلى النهج ذاته: يقول "نيك جيب" وزير الدولة لشثون المدارس فى كلفة له أمام 
جماعة المئة ( ١٠١‏ فبراير ١1١؟):‏ 
3 .... فى اختبارات الرياضيات, يتقدم التلاميذ الصينيون البالغون من العمر 
(15 سنة) بمعدل عامين تقريبًا عن أقرانهم فى بلدنا. 
- إن مستوى قراءة تلاميذنا يتخلف منحو عام تقريبًا عن أطفال بلدان مثل كوريا 


وفئلتدا.. 
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وهذا هو السبب الذى يجعلنا نرغب فى العودة بالمنهج الوطنى إلى مبتفاه الأساسى 
المتمثل فى تأسيس معرفة أساسية ينبغى أن يكتسبها كل الأطفال. وتنتظم حول مجالات 
العواد الدراسية. 

والمدقق هنا يلحظ ثمة نقاط عديدة مثيرة للاهتمام؛ أولاها: إن البيانات الدولية 
المقتبسة عن الرياضيات مضللة!"'. وأن ذلك المنحى الموحى بالتردى يتناقض مع 
البيانات المستخلصة من الاتجاهات الدولية لدراسة العلوم والرياضيات (مسوح التيمز)- 
3ن 


من المفيد أيضا الإشارة إلى أن ' ميشيل جوف" - فى تلك الكلمة وفى غيرها- ينزع 
للتحدث عن المفاهيم كقرين- أو حتى بديل- للمعرقة الواقعية بوصفها بؤرة اهتمام 
التعلد : ومع ذلك فليس واضحًا ما يعنيه بذلك؛ إذ إنه يذكر فقط المعرفة. وفى الوقت 
ذاته تشير التقارير غير الرسمية إلى أنه فى مناقشاته الخاصة يركز أساسًا على المعرفة 
بالحقائق والإجراءات التى من بينها الصوتيات. وجداول الضرب. والعمليات الخوارزمية 
التى تتم بالورقة والقلم كالقسمة المطولة أى حتى المعادلات التربيعية: وهى كل ما يفضله 
للتدريس للفئات العمرية الأصغر سئًا عما هو حادث حاليًا. والملاحظ أن استخدام نتائج 
البرنامج الدولى لتقييم الطلاب (البيزا) 5158 - فى تبرير المهارات التى يغلب عليها 
الطابع الروتينى هو أمر فى غاية الغرابة؛ لا سيما مع العلم بأن مسوح (البيزا) تركز 
على القدرة على حل المسائل اللفظية المعقدة. فى مقابل (التيمز) التى يغلب على أسئلتها 
الطابع الروتينى الذى نؤدى فيه بشكل جيد نسبيا. 

ثانيًا: يشير "نيك جيب" إلى أن الطلاب الصينيين متقدمون بمقدار عامين- فى 
المتوسط- عن الطلاب البريطانيين؛ غير أنه لم يشر إلى أن العينة الصينية تشتمل فقط 
على طلاب من مدينة واحدة- متقدمة جدا على المستوى الاقتصادى- وليس من الدولة 
كلهاء إلى جانب أن ما يتجاوز )/١١(‏ من سكان المدينة لم يجر اختبارهم؛ إما لأنهم لم 
يكونوا ملتحقين بأى مدرسة: وإما لأن درجاتهم كانت منخفضة. 
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زيادة على ما سبق من الملاحظات على تلك الاقتباسات الخاصة بالوزراء: يلاحظ 
أيضًا تقاعسهم عن اقتراح أى طريقة تدريس قد تؤدى إلى التخلى عن بعض الأعباء 
المتعلقة بالمدخل التقليدى: مع ذلك فقد يتصور المرء أنه فى ثنايا اقتراح منهج قائم على 
المعرفة الحقائقية والإجرائية؛ من المفترض اتباع نموذج (الشرح, فالعرض. فالممارسة, 
فالاختبار).. غير أن ذلك لا ضرورة له البتة؛ إذ قد يفضل المعلمون- على سبيل المثال- 
استعمال أنماط التحقق من الأرقام بوصفها وسيلة متاحة أيضًا لممارسة إجراءات 
الضرب. وقد يكون مثل هذا المدخل أعلى دافعية بكثير عن أداء تدريبات مكررة؛ وذلك لما 
يتمتع به من هدف أعمقء علاوة على كونه مصحوبا بتفكير أكثر إثارة للتحدى فى عمليات 
مثل التعميم. باختصار إن كل الآراء السياسية المنقولة هنا تقف جميعها إلى جانب التعليم 
التقليدى» وإن كانت بدرجات متفاوتة. ولما كان التعليم التقليدى ينظر إليه- على نطاق 
واسع- باعتبار أنه ذو شعبية لدى الناخبين؛ فليس ثمة أمل مرجو فى العثور على شواهد 
من الخطابات السياسية من شأنها أن توصى بالتعليم التقدمى. 


وعلى النقيض من الأيديولوجيات التقليدية. فإن الأشكال الأكثر تطرفا فى مناصرة 
النهج التقدمى يرجح أن نجدها بين المنظرين التربويين أكثر من الساسة. فمنظرون 
مثل: ديوى" و مونتيسورى ؛ كان لهما عميق الأثر على الممارسة المهنية؛ لا سيما فى 
المرحلة الابتدائية. عبر تدريب المعلمين. وعبر التقارير الرسمية كتقرير "هابو" الصادر 
عام '':1957١‏ وتقرير ' بلودين" لعام 074317'.فكلا التقريرين قد ساندا الموضوعات 
القائمة على الاستقصاء وليس المعرقة المسقندة إلى المادة الدراسية كبؤرة اهتمام 
التعليم الأساسى. غير أن المنهج الوطنى الإنجليزى المستمدث عام ١5944‏ مع عدم 
تحديده لأى طريقة تدريس معينة. كان موجها فى الأساس للمرحلة الثانوية فى أسلويه, 
ومن ثم كان مؤسسًا على المادة الدراسية. ولم تتح الفرصة للوجهة التقدمية لتجد طريقا 
للبحث من جديد حتى نهاية عهد حكومة العمال الأخيرة؛ مدفوعة- ولو قليلاً- بسلسلة 
غير فاعلة نسبيًا من وزراء الدولة. ومدفوعة أكثر بالصف الأول من موظفى وكالة تطوير 
المؤهلات والمناهج (0608)؛ الذين تزعموا السعى لإدخال نهج النظم المتداخل فى 
المرحلة الثانوية تحت مظلة منهج وطنى قائم على العمليات تمت مراجعته بطريقة غريبة 
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بعض الشيء. يبدو أن معلمى المرحلة الثانوية وجدوا أن هذا النهج يستعصى على الفهم, 
وعلى أى حال فقد كانوا- فى سياق الممارسة- يتعرضون للضغوط من أجل السماح بغلبة 
امتحانات الشهادة العامة للتعليم الثانوى على المنهجء جراء عدم وجود قرائن قوية على 
التنفيذ الفعال. أما فى المرحلة الابتدائية. فقد اتخذت لجنة مراجعة "رون" المكلفة من قبل 
الحكومة!")- متأثرة بالمراجعة الأولية لكمبريدج الممولة من القطاع الخاص!"1- موقفًا 
أكثر توازنًا بين التقليديين والتقدميين. بيد أن انتخابات ٠١٠١‏ التى كانت على الأبواب 
حالت دون تنفيذها. 


هل التعليم التقليدى أكثر فاعلية من التعلهم التقدمى؟ 

تكمن المشكلة الكبرى فى إقناع الساسة وغيرهم من الأشخاص الناجحين بالتغيير 
التعليمى فى أنهم أنفسهم قد تم تعليمهم فى مدارس تقليدية جدًا وانتقائية للغاية؛ وأنهم 
يشعرون بأن هذا التعليم قد أعدهم- هم وأصدقاوهم- على نحو جيد أفضى إلى تبوثهم 
مهنا نخبوية راقية؛ ومن ثم فلا بد أن يكون الخيار الأمثل للجميع. ولا شك فى أن البعض 
يستوعب ويصبح قادرًا على تطبيق المعرفة حتى لو كان التعليم الذى قدم لهم مرتبطا 
أساسًا بتعليم الحقائق والإجراءات الاعتيادية. وقد يرجع السبب وراء هذا النجاح إلى 
أنهم يتأملون ويتحدثون للآخرين فى محاولة منهم للخروج بمعنى مما يتم تدريسه له. 
وربطه بما يفهمونه بالفعل. فليس هناك شىء استثنائى يخص هذه الطريقة للتعلم؛ إذ إن 
غالبية الناس يبدأون- على الأقل- برغبة طبيعية فى فهم معنى العالم؛ بيد أن توافر الدافع 
الشخصيء والدعم الاجتماعى؛ والفرصة للتأمل والنقاشء هى التى تزيد احتمالات النجاح: 
وهى كذلك التى تبنى الثقة فى التعلم مستقبلا. 

فى مقابل ذلك, فإن كثيرين ممن يتعرضون للأسلوب التقليدى فى التدريس يجدون 
بسهولة. وهؤلاء ربما يقلعون عن التعلم فى مرحلة ماء لا سيما فى ظل غياب الدعم 
الاجتماعى. وبالتطرق للرياضيات مرة أخرى كشاهد على ذلكء نجد عددًا من الدراسات 
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البحثية تبرز أن الأشخاص- من مختلف الأعمار والطبقات- يصلون فى نهاية المطاف 
للنفور من الرياضيات- وربما البغض الشديد لها- بسيب عجزهم عن فهم جزئيات 
منهاء ها يجعلهم يشعرون بالنقص”"'' .وقد يفضى عدم القهم هذا إلى صعوبة فى تذكر 
الأساليب؛ لما تتسم به خطوات الأساليب الصارمة من سرعة النسيان» ولاسبيل لتصحيح 
تلك الخطوات المنسية إلا عبر اختبار الاحتمالات القائمة, وهو تطور يتطلب فهما أصيلاً 
يسمح بتقويم الاحتمالات المنطقية المعقولة!'') .إزاء ذلك: فإن ضياع المعتى يسفر - على 
المدى الطويل- عن أساليب معيية» وفقدان للثقة, واتجاهات سلبية. ويصل بالبعض إلى 
رغبة جامحة فى إنكار قيمة المادة الدراسية من أجل الحفاظ على الذات.. (كقول أحدهم: 
"إنتى لم أكن قط ماهرًا فى مادة الرياضيات, لكن فى المقابل ما النفع الذى قد يعود على 
من الإلمام بالمعادلات التربيعية؟!) كذلك قد ينخرط بعض الطلاب فى إتياع استراتيجيات 
قد لا تيدى منطقية؛ لأن المعلمين لم يبينوا لهم أن وراءها منطقا ما أى أنها متسقة بشكل 
أساسى؛ ومن ثم فقد يسارع الطلاب غير المتمكنين؛ بل والمعلمون غير المتمكنين فى 
اكد إلى التكير كد اتخاي لازو لايديا البغرلة لور الى قرع اللي ارا 
ولا تنيرى إلى غير المألوف من الفهم. 

وللأسف, فإن معلمى المرحلة الابتدائية غالبًا ما يكونون من بين هؤلاء الذين يفتقرون 
للثقة فى الرياضيات”''", لكن ريما يترتب على هذا الوضع أثر إيجابى فى أنه قد يشجعهم 
على الدعم الشديد لطرق التدريس التى تجعل الرياضيات ذات معنى للتلاميذ. فقد وجدت 
دراسة عن التدريس الفعال للحساب- تم قياس فاعليتها النسبية من واقع التقدم الحادث فى 
التعلم على مدار سنة كاملة- أن أكثر المعلمين فاعلية كانوا من أنصار الوجهة الترابطية؛ 
حيث كانوا حريصين على ربط الأقكار الرياضية ببعضها البعضء وريطها كذلك بالحياة 
الواقعية.. فى حين أن كلا من تلاميذ المعلمين التقليديين (ذوى التوجه التقليني) ممن 
انصب تركيزهم على إجراءات التدريس, والتقدميين (أصحاب التوجه الاستكشافى) ممن 
أعطوا الأولوية لبناء الحقائق والنماذج عبر توظيف العمليات الاستقصائية. كان متوسط 
زيادتهم أقل فى اختبارات الحساب؟"") .ومن المثير للاهتمام فى هذا الصددء أنه لم يكن 
هناك نمط معين لتنظيم الفصل تم تبنيه من قبل هؤلاء المعلمين الفعالين؛ إذ اختار بعض 
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العمل بصقة أساسية مع الفصل كله. وفضل بعض آخر العمل مع مجموعات, وبيعض ثالث 
كان تفضيله العمل مع الأطفال فرادى من خلال واجبات يؤدونها بأنفسهم. 


والواقع أنه تندر الدراسات التى تشير إلى وجود ارتباط فاعل بين '"العملية والمنتج" 
بشكل يفضى إلى القول بأن أيّا من الطرق التقليدية أو التقدمية فى التدريس مقدمة على 
الأخرى فيما يتصل بالعائد من التعلم. بل على العكسء نجد أن الدراسات الارتباطية واسعة 
النطاق لا يتسنى لها بسهولة تأسيس علاقة سببية, بل وربما لا تبرز أى فروق جوهرية بين 
أساليب التدريس التقليدى والتقدمى. فقد أشارت مراجعة الدراسات الهولندية!") - على 
سبيل المثال- إلى أن نسبة التدريس للفصل كله بدت أنها ترتبط بشكل دال مع الإنجاز 
فى ثلاث فقط من بين الدراسات التسعة والعشرين. ورغم أن الارتباط كان إيجابيًا فى تلك 
الدراسات الثلاث: فلربما تكون ثمة تفسيرات أخرى- بخلاف طريقة التدريس وحدها- 
يعزى إليها هذا الارتباط؛ ذلك أن مثل تلك الدراسات نادرًا ما كانت تحظى بعينات مقارنة 
بشكل حاسم (أى موزعة عشوائيًا), أضف إلى ذلك أن التدريس للفصل كله ربما كان فى 
الواقع أكثر ميلاً لأن يكون تقدميًا من التدريس للمجموعات الصغيرة. 

ولا مراء فى أن الدراسات واسعة النطاق تعانى من مشكلة تمييز أساليب المعلمين 
بدقة. فعلى سبيل المثال» فى إحدى الدراسات التى أجريت فى المملكة المتحدة فى عقد 
السبعينيات- والتى ظن الكثيرون أنها تثيت بشكل قاطع أن التدريس التقليدى يحتل مرتبة 
السبق!'"- لم تكن التقارير الذاتية للمعلمين التى جرى تجميعها من خلال الاستبيانات 
بدلاً من الملاحظات المستقلة- طريقة ذات موثوقية عالية لتصنيف المعلمين, لاسيما عندما 
احتل العديد من المعلمين موقعًا وسطاء والواقع أنه عندما أعيد تحليل البيانات المتحصل 
عليها من هذا الدراسة عبر طرق إحصائية أكثر صرامة؛ اختفت الفروق تقريبًا”'" . 

وفى حين أن الدراسات الأقدم قد تفضل- بشكل أو بآخر- الطرق الأكثر تقليدية!'/, 
فإن بعض التحليلات البعدية الأكثر حداثة للعوامل المتصلة بالتدخلات التى يُظن أن لها 
أعظم الأثر فى الإنجاز تقلل من مصداقيتها. ففى الرياضيات- على سبيل المثال- عندما 
يقتصر الأمر على تضمين الدراسات المضيوطة على نحو صارم, فإن العوامل المتعلقة 
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بعملية التعليم عامة لا يترتب عليها سوى أثر محدود فى المرحلة الثانوية؛ وأثر أقل فى 
المرحلة الابتدائية» وقد يمتاز العمل الاجتماعى التعاونى بشكل طفيف عن غيره من أشكال 
التنظيم '""'( انظر الفصل الرابع ). 

مع ذلك. فإن ثمة مشكلات أيضًا ملازمة للدراسات ذات النطاق الأصغر التى تفسح 
المجال لملاحظات ومقارنات أكثر دقة لأساليب المعلمين: والتى ربما غاليًا ما تميل فى 
نتائجها لتفضيل الطرق التقدمية. على سبيل المثال: تلك الدراسة التى يجرى الاستشهادٍ 
بها كثيرًا والمتعلقة بمادة الرياضيات فى المرحلة الثانوية التى اشتملت عينتها على 
مدرسة تقليدية واحدة وأخرى تقدمية”"'. ففى تلك الدراسة- مع أن التلاميذ كانوا قابلين 
للمقارنة- فإن معلمى المدرسة التقدمية كان من الواضح أنهم أعلى جودة بكثير من 
نظرائهم فى المدرسة الأخرى. 

وبطبيعة الحال؛ فإن من بين المشكلات المصاحبة لمحاولة المقارنة بين التوجهات 
التقليدية والتقدمية للمعلمين. أنه- وكما لاحظنا- يكون من المنطقى أن يحظى الأفراد 
ذوو التوجهات المختلفة برؤى متباينة حيال ما يرونه مهما لتدريسه ومن ثم تقييمه. 
وكذلك حيال طبيعة طرق التقييم التى ينبغى توظيفها. على سبيل المثال. أشار بعض 
الدراسات فى الولايات المتحدة إلى أن الطرق التقليدية قد تكون أفضل قليلاً فى تدريس 
المعارف التقليدية حين إجراء اختبارات روتينية. فى حين أن الطرق الأكثر تقدمية 
تكون ذات فاعلية أعلى فى تحقيق مزيد من التفكير المجرد. كما الحال فى الحل الإبداعى 
للمشكلات!*". 

وكما سلف وأوردناء ينزع الساسة للاقتباس من الدراسات الدولية بوصفها دليلاً 
على أن طرق التدريس التقليدى هى المثلى. ولكن على الرغم من أن الدول المطلة على 
المحيط الهادئ التى تتصدر الجداول ربما تكون تستخدم غالبًا طرق التدريس التقليدية. 
فإن العديد من الدول القابعة فى قاع الجدول قد تستخدم هى الأخرى الطرق ذاتها؛ ومن ثم 
يبدو أن هناك أسبابًا أخرى وراء الأداء المتميز لدول شرق آسيا”(”'... والواقع أن التحليل 
الدقيق لبيانات المقارنات الدولية يبين أن: 
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"كل ما نستطيع أن نقوله بثقة, أى بالأحرى نرجوهء أن الطلاب 
يمرون بخبرات مختلفة من الترتيبات التعليمية كل بحسب بلده؛ وأن أثر 
تلك الترتيبات يبدو غاليًا أنه أضعف مقارنة بأمور أخرى مثل خيرات التعلم 
السابقة ومحتويات فرص التعلم السانحة أثناء الدراسة") ". 


خاتمة: 

يشير القسم السابق- بصورة عامة- إلى أنه من غير الوارد الاعتقاد بأن إخضاع 
الدولة لطرق التدريس التقليدية جدًا- أو حتى التقدمية إلى أقصى درجة- يمكن أن يسفر 
عن أى فروق حقيقية فى درجات الاختبارات الدولية. فعلى الرغم من عدم توافر دلائل 
قوية, فهناك على الأقل بعض القرائن التى تشير إلى الآثار التفاضلية على ثقة الطلاب 
بأنفسهم وعلى اتجاهاتهم أعلى بكثير منها على إنجازهم. وأن ذلك يمكن أن يمسى أمرًا 
تعجيزيًا لبعض الطلاب على الأقل. ولما كان الطلاب يحتاجون كلا من المعرفة والمهارات 
العامة من أجل مقاصد الحياة والعملء فإن مشكلة المعلم تتعدى بكثير إيجاد نقطة توازن 
وسيطة ومنطقية. وإذا كانت الأدلة المتاحة تثبت شيئًاء فإنها تثبت أن ثمة بعدًا مختلفا كلية- 
يتعلق بتعزيز شبكة معقدة من المعارف والمهارات المترابطة من الناحية المفاهيمية- هى 
المسئول عن إحداث فارق حقيقى. 
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هوامش المُصل السادس 


بممتتمعنلت آه دعتومامعلا امعع الل ومتطسعتنعمتاعتل اه تعر عضن ان ماتحامل عونل 


107ل معنناعتا كعااعتع ااه قل زه براممدواتطط 116 زحووا) احعصن :ا بعامسهي عمابعيوو 
كدعع 1 محراو معام ادبماعونا 


(1997) .2 ,نسصمتاتلةا لعصة بط ,ممعصلاه( الا لوطه كع ,محرموكل ال مطحم , 


صما عونا امن مومكا تععصصا .بم معدم لل زه وسمطعهم”1 مسؤيمم ]تا 


تنا ومتطامم مناه" أعصم منقام (هون1) . [.ك ,لاحك ]© للك بدزه) امعصننا عمد رستهوظ . 


ركه لامكا تحمكحرما! .وزو لتنا 


0'] صيمما لعام أمروعءم عاأعتامم لمعمف! ععنت برط التص معحال/لا زدكود) لى بطفمتم اع كل . 


تلتعاعصمما .وسصتعاصنط 1 أمء نمسم رااواة لاممامنه2 ,للن) نرم ا:! ل ست رزناوظ ,تضم 
ال الداع نان لا صعم0) عطرعءن] ,ماح لكا روه للم 


كمن د15 (لع) ممسترصضمط1ة ل قل رحتنام ط ماعصناهم له حورضاعرد (مره2) .لخ بومسروعة . 


صعم2) تأعممطاصعل اماق زضلت حه) عامميلكى بمعخمصط نا ممم دمن ال بصتطعمم 1 ما 
دمع "| بإالسوم زازرلا 
0 5] ه00١5‏ ند امول 5 (1985) ل ,ععصوه للا فته .5 رقتهم؟]! ,مأمصوعه عه] رعوة 
لصة عتتومممعظ عن] عاتتللاقما لهممتلهاط؟ تمملمما .برممصمم6 مثالا ممه صتماام8 
بطع تهمووع ا لماعن5 


كاوهناء5 عمنزع8 (وق8و1) 018 مك الا/ععصعاعة سه ممتافعنيل] كه امعمامممعط . 


(9 ملاع 5) (5150 11) عن 011 لمعممناة 5 وأبرادء زهل/! ون 11 بممعمما .زوموو لمصق) 


الوص ! أن عع لتسصم) عع 01 طداء لأاععصعاعة لصه ممتاقعيل8 أه امعم سفوع2 . 


كأ كنا 0 25 1 ]تمع نات ألا (1982) واممطء5 صا دعأ مسسعطاهارا كه ومتطعدء؟ علا مخضا 
1050 نمم[ 


قن أن ةنم أقمه تاه معام تدعاطة؛ عنجمع ]1 أه لإمممعين عطل زووو ) .'! رممخعمتطمه . 


بتعلصقععلى كل صا عع دمممماععم عاتمرمصمعه لمة اأمممسستمااج لمممتامعيله مه 
كان أاءعع أل بدو |[ نو ساسم مم0 جممل ومتصممعا (زفلع) جمتاائطط .© مضه أممكلوممم بط 
لصه 5 ر6ركاءدء 0001 ١ل‏ .أولا ,اعممعدع]]| أهموتامءسانا عبطاومموصرهج مز 
180018 تطنالقم د ررك نلعم 01 ) .(و217-3 مجرم) معصممء ان 0 

تعمعة!؟ تحهلهما .(ووو .م) كمه لا أعمجاك ومتصسمط« م12 (ووو1) .لز معطعاقط 
ْ قم ألاه6 

أ (اننأناءة نت (1992) .© ,لمعطلمول/اا لجيج .ز رعومظ رخ بوعلصمعة 1م 
تمتها .عمجههط2 امأكدبيعى21 2 بوأوممطعى بممصنع مز معتاعوم وومرويو!) مضه 
.ععمععة ممصن وممتادع لتنا أن امعد اهمعط 

16 10 كتمكأسنممممن) أمدرملاممرعاها ومأدلا :ماع86 و2 لانه© (هده2) .1 رجعاة0© 
حعوقة عو لأعطسيمن) تعوالتطصسي .مصماومظ ما ساتعتصي© أمممنيملة عج) عطقل 
لكلل 


16١ 


6 


16. 


11. 


12. 


20 2000 وعع طاعطا عزمعه ادع 54ا أومتاعصستصسام' ولصداومظ زددم2) .ل بمتمع[ل . 


عتتاهام ما لاقع واتصتج امقطعة بمقلصمععد ديه آأه ععممدصمم]ممم عط دز بومه2 
ضنمم1ل:ا أن عأنااتادما تصملهما .وه. 1د .ملا ععموط ومنتاعه/16 70)055 نعم أاععل 
حول لمانتصعه] قط مأعمماجمون] #لجمنححره؟ وصتمع عن عط عو أه0 (1ده2) .1 روعت 
رأن طنل0[ تلا اناعسسنت) 1716 ,حعتأقد عط اهددر دز مسلانع صن لممموتتولخ عم ح أن 

22)2(: 151-65 


© دن و6ااأتبدممن) مالم أبكهمن) عن زه أعممع 8 (1931) ممتتوعسل8 أن نونظ . 


.()135] تمملمم! .ممع معلدج1]1) أموتءك5 بممصعط 


لمعدماع”! علعط عقن تععطل] لت )١1967(‏ ممتتمعنلت عن! لأعصوك بممحتتاءة اأمعامع0 . 


.111150 تمعدها .لأمتممعظ معلءمن1!) وامملء 5 


6م06 (وم20) (51ن)6) دع أاتصوظ ممه وأممطعة بمععلاتطن له اأمعص مهمعءط2 , 


:عاقلا .('بمى انع كا عون خا غط1) أمموع أممأط تساي تصنت بممصاعط مدان زه سب ] 
251 اسمقطيوملا 


أممانا نصمقامعستا سقط ,ألاعمثاا عام[ رصممللتط (وموعج) (لله) .8 معلممعملام . 


10م ا .سم ]بع ع[ برممحصاع[ مول تأعطصهن) [١6‏ زه كعضو م0 مءتصجرمع» 8[ مه أعموة 8[ 
ل لمانا 


بها 820 (1951) .لآ رمماعتاظ بمعصمير محمك ملعتم ععلاه طلتف ,ماأمصعع عمط , 


لمقتضعصك1!! تممقصما .راء امم كوطتماة أاتس وماممنر) #كطاع اا انامطن عأصمط 
طاهصد 15 (2003) .5 رلعقتحه )5 لصة .نا رتلعولط تمتصعل ناك مما سمععه بعرم نامير ط نكا 
طاقد لمملدمعهد عطا ص صمتاعء كال أعتين أو عاتاممم ىم فط.ظايظ. 1.1 وعالقمع 
345-67 :(293 أمعصعنه[ل أعممعدع ؟! أعصمنامعساط تأكتام8 .ممما دعتاهسهة 
(08ه2) .1 ,لإاطتخا لصح .2 بمحصووظ قط بمجروعظ ماصع لسع بصملصوعمه ععل اه طااتتكا 


عتع١ا)‏ كزنالاصتاضي أمفصعمه] علات عجعيز قر برط مداع مصمحقنم أعلل ععطاهء لمعم 1 
5-1 :(3أه١‏ رممناسلاتا معأتمصية اتفال مز «أعمومهم ر رداالمصهط اهم أن لإتاد 
بنط أن بممعط) علحأاوةضعع ماجلعد تآ (1982) .كل رمطع.! نيدلا لعررة .5.[ بجسووتر 
«طنك مضه عن1 )فل 4 (جلى) ععجمكة .84.[ل لعضة وعنا7اصسسمكظ .14 معاصعمعهت طاا ما 
فعحن برها :للطا ,عتفل5ه!!ن1! .(117-25 .مم) مؤعمموممط من[ااهموه0 4 تممطاموعة 
تزمااتك: ععصعل انك عرورهك رمصمجهع2 اللمط تين دعاينظ دقو ) .لؤ مصموذا بمسمدطلءت 
161 رقع امتصعط القت صل متعستهلاج عمل نا كلاتله عصتتنيمء أه وصتطعدع) عطرما 
١3)4(:‏ ,بروهامتاعء 1 أصه ععمعاعك دأ «مأامعساط عادص نت أل زه أمصععنه ل أعصمقة 
6 449 


ضة كه كع أأه دم هده تيصتمل ما عمصودرنه؟2 لفون 5زامصن مكح سصماك (عممع) .1 ,برداطاظ ١‏ 


لفع5ه2 :(و)28 ,أمععنه[ل تأععوموه 8] أفمدأام لضا بأكنا 2 تعطعهما ها لصة الج 


لاك بجزه) .لفك ماهم , 
عمان | سل بكرم اعهه 1 منطااعه إرنا أعصت كأممتاءك5 مع هلم (جوود) 1١.‏ بمعصع000 ١‏ 


مه لسماضعصصت8!1 صل طععمعجعظ1 نن] عتتصعن لع اممو للا .مم اءمووعوط أمتوللهم 
للخم نال نا لممستوط 


مككأ00 ذا عم () ندم لحرهما .مكعمعومم'[ أتصن ”| صن وعايرائ وماطاعمه :7 (مجو1) .لاا أمظ ١‏ 
لتصنم لقة دمابزاد وصتطعقء]؟] (زلدقور) [١‏ رطاعنافك1! لصة لل باأعصصعط كلق رمعطاتة . 


دو ابرإووامنءرر؟”! أعدمتأفعساطظ إه أععمصسول طأعلعام8 علدب أفمة ع ه يسدمعهوممر 
.86 170 
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26. 


بمعصعط مناز عأتكه/ زعقو1) بط الم لصنل يمفتصلك ملق مللمن عأدر١سمي‏ عمتل 
جومعوم2 (قله) .ذا ,ممصاك لصد .لم بمملادت عبرل أمظ بممعحهما .صممممودما0) 
رمه زعوات لاندم]ا تمفاجم!ا .بممومعكدمات) بجممصامط عتا) مز معمعصممإعمث1 ممم 
ل أطأع نه 1 115 1م1111 ماع لم لفقو ) !]ا معأعفصطنا عجة قبط سساو ره سان 
وواتقطعط معطعده1] (زمقو1) لآ ,لمن لصة .نا.[ ,لإاجيوعما بتتمضعصم.] رملا عر 
دنه لأععوعده ] زه اأممطاهم ][! زلى) طأعن1 لقا .لخأ مل لحدحف ماراعة ألمعمناد كدة 
دتك لتطعها تامو لا معلا .زوج-328 ,بم) ومتطعمه ]1 
21001 الإممام دتمل 11 ملتوريممم علتاعم]اع (قمه2) .0 عطقا لصة خ[ بمتسواك 
اإناظج تأعمنمده ]| أمسممةامعيل:! زه سمزبم ع سمتععطامبك مععمعلنيت امعط نوع اهدر 
0 عتنهعكرهمم عأعتلاءت]أنا (ومم2) 0 ,لاه لصة .© عذها بل ,متدواك رودو 427 
زه عابم ستو طاصيه ممرعلانت امعط د تجعتتلهص ع طافص اممطعى حاوئط لصح مللمتص 
ل و-وزة :(2 )وج , أععمموم كا أمممخام »)ةا 
»36 بكمأتراد3 وصنطء م16 نكع مع مك8 أممءك وستعمءزمممعاط (جوو1) .[ ,عاهمكا 
كوعم”| لإإأدع عنام لا صعم2) تلومطاصعلتملخ .وصناع5 مه 
لمسعطاهدت مزكللتكة ومتطصتط ععلعه معطعتطعه! رمتطعفن"]: (1958) ]لط رممععمم 
(حل) لإعمممت .1 لصة حصنيوم0 قط مارعلوععل لدعم علطا عه1 عبرحء القط مطا نوما 
(42 -14 ااداص) رويستطعمة أ عع تناع صم طنن ال ملع ]| سه بأععوموم ![ صن وم سزرمم وجورم 
تنغ طلعظا عمع هسم ا/ر 16784 بلقلا ,لممانتكا 
أنه كعلملا (ملوع) .لل ,تعطععامرتا لصن ك5 بمتعدده1! رز ,معئرلن1] كلخ ,امم 
تتم جلها .ومأس يهن ومتصعه لمم «أوأخلا صا ممتامعسلعا وعتلم جع راان ثخ نوم اطواعهنا 
لا ل 21116 
مه تلاسوعن) لتع يراك !|[١‏ وعقامصعطاق اط زه ترسوك شع م1 زدونو1) عا ,ستم اننا . 
نقسن”] ممصتمعت "ا بلنهل١()‏ .(كجج .م) ومدومعوعط وصبممعووم|© 
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المّصل السابع 


هل تكون الصوتيات التركيبية هى السبيل لتعليم القراءة؟ 


"بيثان مارشال" 


3 5 


معد مله 


1 


فى خطابه الذى ألقاه فى جامعة أكسفورد عام ١١‏ ا 555 500 بعدد 
من الاقتياسات المنتقاة من بين ما يتجاوز ثلائمئة تقرير عن المدارس فى عقد الخمسينيات 


صادرة عن هيئة التفتيش التابعة لصاحبة الجلالة. ويقول فيه: إن ثلث المدارس كان يعانى 
من مشكلات متعلقة بتدريس ومعايير اللغة الإنجليزية. وقد كان من أبرز التعليقات النارية 
التى استشهد بها: 
إن القدرة على القراءة متردية... فعتد انتهائهم من مسارهم الدراسى. 
قليل من التلاميذ هم من يمكن اعتبارهم تم إعدادهم بوصفهم قراء". 
(برمنجهام الثانوية الحديثة. )١9655‏ 
وح ثمة مشكلة متمثلة فى عدم القدرة على القراءة والكتابة". 
(برمنجهام الثانوية الحديثة, /155) 
تستمر مشكلات عدم القدرة على القراءة والكتابة حتى الصف الدراسى الرابع' 


1 


(شيشاير الثانوية الحديثة, /1551) 


"عدد قليل من الأولاد فى كل مركلة لايستطيعون القراءة'؛ 
(ليفربول الثانوية الحديثة ينين: 1651) 
١‏ كثيرون من الأولاد يواجهون صعوبة فى الكتابة". 
(مدورسة شيشايْر النعوية! 1432) 
"لأيظين التاذبية فَيهمًا أعبيلا للاساسيانع . 1 
(ديربيشاير الثانوية الحديثة, 000 


ويختم بقوله: «إن ما يزيد على نصف جيلى لا يتجاوز مستوى كفاياتهم ذلك الذى 
ننتظره من الأطفال فى سن التاسعة فى عالم اليوم»”". 
ولو أننا تأملنا مطلع القرن العشرين لوجدنا مخاوف شديدة الشبه بذلك. ففى 
عام 1517: كتبت رابطة معلمى اللغة الإنجليزية معلقة: «من الحقائق الثابتة أن الولد أو 
البنت المتوسطين يعجزان عن الكتابة باللغة الإنجليزية بوضوح أو بطلاقة أو بأى درجة 
مق الدقة النهويةها" كدلق يعلق تقرين «تيويولكه العام 1571 تفلا عن وشركة يون 
بيوردرج» : «إن تدريس اللغة الإنجليزية فى مدارس اليوم لا يسفر سوى عن قدر محدود 
جدا من إتقان اللغة الإنجليزية»!') . وفى التقرير نفسه. يشتكى معظم أرباب العمل من أنهم 
عانوا من صعوبات فى «العثور على موظفين يستطيعون التحدث والكتابة باللغة الإنجليزية 
بشكل واضح وصحيح»7!. بعد ذلك بسبع سنوات طرأ تغيير طفيف على الوضع؛ إذ ينص 
تقرير «سبينس» لعام ١974‏ على أنه «من الانتقادات الشائعة والمتفاقمة أن العديد من 
التلاميذ يجتازون المدارس النحوية دون أن يكتسيوا المقدرة على التعبير عن أنفسهم 
باللغة الإنجليزية»!'! . كما زعم تقرير «نوروود» لعام ١947‏ أنه قد تحصل على «قرائن 
قوية عن تردى كفاءة تلاميذ المدارس الثانوية فى اللغة الإنجليزية (...) وهى قرائن من 
شاأتها ألا تدع مجالاً للشك لديتا فى أثنا تواجه فشلا ذُرِيعًا فى المدارس الثانوية,!"). 
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والواضح أن شيئًا لم يتغيرء فلقد أجرت صحيفة «إيفيننج ستاندرد» حملة صحفية 
عن القراءة والكتابة فى العاصمة البريطانية فى الفترة ,)3١1١١-15-١١(‏ وجاءت نتائجها 
مثيرة جدًا للقلق؛ حيث كان من بين العناوين الرئيسية: «إن واحدًا من بين كل أربعة أطفال 
ينهى المدرسة الابتدائية وهو عاجز عن القراءة أو الكتابة بشكل سليم». وأيضًا: «إن 
)74٠(‏ من المدارس الابتدائية فى المدينة يكون مستوى القراءة لدى تلاميذهم مناظرًا لمن 
فى عمر (9-7) سنوات عندما يبدءون المرحلة الثانوية»!"). وكما يبين تقرير «نيوبولت» 
فإن أرباب العمل يشتكون كذلك من أن «( * 5 ) من شركات لندن تقول إن موظفيها يعانون 
من تردى مهارات القراءة والكتابة. ويقرون أن لذلك أثرًا سلبيًا على أعمالهم»!". 


ومن ثم. فلا عجب فى أن يشرع وزراء الدولة فى تقديم تدابير رامية لمواجهة الأمية. 
وقد عبر عن ذلك بيوضوح «ميشيل جوف»- أحد أعضاء الحكومة الائتلافية- فى مؤتمر 
حزب المحافظين قبل عام من أن يصبح وزير الدولة لشئون التعليم بقوله: 


«إن الرغبة فى تعليم الأطفال بشكل صحيح ليست ضربًا من التحيزات 
البالية؛ بل إنها ضرورة مطلقة فى ظل المجتمع المتحضر؛ ومن ثم فإننى 
لن يهدأ لى بال حتى نمحو الأمية فى بريطانيا الحديثة. إن الفشل فى تعليم 
القراءة لملايين الأطفال ليس أقل من كونه خيانة عظمىء بيد أننى سألقى 
باللوم على المؤسسة التعليمية لأنها قد فعلت أكثر بكثير من مجرد إهدار 
المواهب»! '. 


غير أنه قبل ذلك بأحد عشر عامًا كان «ديفيد بلانكيت» يردد الكلام نفسه تقريبًا فى 
مقال له يبصحيفة «ديلى ميل»: 


«حتى الآن: لا يزال ثمة مشككون فى أن تلك الطرق (التقليدية) من 
أسياب البلاء. فما زلت أرى أمثال هؤلاء فى عالم التعليم ممن يفضلون 
الحياة الهادئة فى الماضى؛ حيث كان التعليم «تقدميًا». وحيث كان فشل 
نصف تلاميذنا أمرًا مفروعًا منه.. بل إن هنالك من يرون أن تعليم القراءة 
بشكل سليم يهدد الإبداع.. فيل يمكن فغلاً أن نأخة: كلامهم على سكف 
الجد؟ وهل حقا ما يدعون من أن الأمية تدفع بالمرء صوب الإبداع؟!0». 


|]07 


إذن» فما الذى يحدث حقا فيما يتعلق بمستويات القرائية. ما دامت تبدو دائمًا بهذا 
الضعف, أو- والأكثر قلقا- فى تدهور مستمر؟ يزعم «بروكس»!')- فى دراسة أجراها 
على مستويات القرائية فى العقود الثلاثة الأخيرة- أنه لم يكن ثمة تغيير البتة؛ بل وبدا أن 
نتائج الأطفال الإنجليز تزداد سوءًا فى جداول المنافسات الدولية؛ غير أنه فى عام ,”٠١5‏ 
انتهت الدراسة الدولية للتقدم فى تعليم القراءة (9)81815" إلى أن التلاميذ (فى عمر ٠١‏ 
سنوات) فى إنجلترا قد احتلوا المرتبة الثالثة بين أفضل القراء فى العالم, يسبقهم فى 
ذلك فقط تلاميذ السويد وهولندا. وقد كان نجاح إنجلترا فى احتلال تلك المرتبة المتقدمة 
مثار تبجح حكومة حزب العمال التى أرجعته إلى كفاءة الاستراتيجية الوطنية للقرائية, 
التى قالت إنها ما زالت تنتظر الكثير على الرغم من أثرها. إلا أن صدق تلك النتائج كان 
محل شك!''!/؛ إلى جانب ما أظهرته أحدث دراسة من هذا النوع (الدراسة الدولية للتقدم فى 
تعليم القراءة» ١١١‏ ") من حدوث تدهور فى نتائجنا من الثالث فى عام ٠ * ١‏ ”؛ إلى السابع 
فى عام ٠5‏ *؟؛ ثم أخيرًا إلى السابع عشر فى عام ,)'770٠١‏ وقد دفع ذلك "جوف"- كما 
شهدتات التشهين يحكومة الال :يدلا من الكتاع علدياء 


الصوتيات التركيبية : 

على الرغم مما سبقء فقد انتهت كلتا الحكومتين إلى النتيجة ذاتها؛ بالتصدى 
لمشكلة الأمية من خلال تقديم الصوتيات التركيبية فى بداية تدريس القراءة. وقد استندت 
حكومة العمال- فى قيامها بذلك- إلى تقريرين كتبهما السير جيم رون" -كبير المفتشين 
السابق لمكتب معايير التعليم "018160" ) هما تقرير "رون" 9 ومراجعة "روز"9" ... 
ومن جانبهاء وافقت الحكومة الائتلافية على النتائج التى تم الانتهاء إليها. 


فقد صرح تقرير روز بأنه: 
"عين الرعو سن تلك الشنكوك التى تميط ينتاف البحف فإن التفارسة 


الواقعية التى شوهدت من قبل فريق المراجعة تبين أن المدخل المنظومى 
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المتعارف عليه عامة يالصوتيات التركيبية يقدم للغالبية العظمى من الأطفال 
الصغار أفضل وأكثر الطرق مباشرة ليصبحوا قراء وكتاب ماهرين”" . 


علاوة على ذلك. فقد كان يراد لهذه الطريقة أن تكون حصرية ؛ 
بالنسبة للقراء المبتدئين» ينطوى العمل على تعلم المبادئ الأساسية 
للضوتيات فى حلشات حؤمنة نتفصلة على تقليل الميخاطن المصاكية لما 
يطلق عليه نموذج "الأنوار الكاشفة''-(001/! 15اوذاداه:563)؛المتمثل 
في 'القضور التدية فى الانتباء جما لا مسف كن علمية :مجارات الشعرق 
على الكلمة... وتباعا لذلك» تقترح تلك المراجعة إعادة بناء نموذج الأنوار 
الكاشفة فى القراءة!""2 . 


ذلك لأنه. وفق التقرير: 


"لو أن القراء المبتدثين- على سبيل المثال- جرى تشجيعهم على 
استنتاج الكلمات المنوط بهم تعلمها عبر الصورء فإن ذلك قد يفضى إلى عدم 
إدراكهم أنهم بحاجة للتركيز على الكلمة المطبوعة؛ ومن ثم فإنهم ربما لا 
يوظفون معرفتهم الصوتية المتنامية؛ قد يؤدى ذلك أيضًا إلى إضعاف التدريس 
القزتكن على الصوكئات. الذى يدان ضدرور:: كفل القن الذكيفة للكلية "© 


وجدير بالذكر أن نموذج "الأنوار الكاشفة" لتعلم القراءة كان واحدًا من النماذج 
التى ينادى بها الإطار الوطنى للقرائية المتوقف فى الوقت الراهن. وكان هذا الإطارا'') قد 
تم استحدائه فى عام 19517 من قبل حكومة حزب العمال الجديد فى مسعى منها لتحسين 
معدلات القراءة والكتابة لدى أطفال المرحلة الابتدائية. وعلى الرغم من أنه اعتمد أساسًا 
على مدخل الصوتيات فى تدريس القراءة: فقد اقترح أيضًا استراتيجيات أخرى؛ من بينها 
على سبيل المثال, التطلع للصور للتعرف على الكلمة. أو توظيف المعرفة النحوية للإلمام 
بما قيل فى الجملة. ومع تقرير'"رون"”؛ تم التوقف عن هذه الاستراتيجية وتعميم الصوتيات 
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التركيبية فى جميع المجالات. وقد جرى إعادة تدريب معلمى المرحلة الابتدائية: ويتم الآن 
تدريس الصوتيات التركيبية فقط للمعلمين المبتدئين كوسيلة لتيسير القراءة. وقد بدأ 
تدريس الصوتيات التركيبية فى مدارس المرحلة الابتدائية بدءًا من عام /1*”. 

على هذاء فإن السؤال الذى قد يتبادر للأذهان: ما المقصود بالصوتيات التركيبية؟ 
إن دعاة هذه الطريقة يدعون أن هناك (55) فونيم (أى الأصوات التى يمكن أن تنجم عن 
الحروف) فى اللغة الإنجليزية. فلو أخذنا الحرف "8" - على سبيل المثال- لوجدنا أن له 
ثلاثة أصوات فونيمية؛ "1" (مرققة)- (3) كما فى كلمة (634), و آه'' (مفخمة) (30) كما 
فى كلمة (508]8)- (إن كنت تتحدث الإنجليزية بلكنة جنوبية أو اللهجة الفصحى المتحدثة 
فى جنوب إنجلترا), و''إيه" (36) كما فى (01316). ويلزم الأطفال تعلم كل صوت فونيمى 
أولا كينكت رع :تلن تلم الكقرف عل الكتاقات أ امشاع حافين نكا كنا فى ين" 
0 أو "ث/ذ" 15). ومن هنا يمكنهم التقدم نحو الثلاثيات (حيث تجتمع ثلاثة حروف 
معًا)؛ كما فى (15) وهكذا. ولا يتم تقديم الكتب للأطفال إلا عندما يكونون قد أتقنوا كل 
الفونيمات الأربعة والأربعين. وبالنسبة لكتب القراءة المصورة؛ فيجب أن تشتمل فقط 
على الكلمات التى يمكن فك ترميزها صوتيًا بمجرد عرضها. 


وتختلف الصوتيات التركيبية عن الصوتيات التحليلية التى تمثل الاستخدام الرئيسى 
الآخر للصوتيات فى تدريس القراءة للأطفال. فمع أن الصوتيات التحليلية تتأسس هى 
الأخرى على الأصوات الفونيمية. لكنها تعتمد كذلك على نزعة التلميذ للقياس المتناظر. 
بمزيد من التحديد, تعتمد الصوتيات التحليلية على الاستهلال (الأصوات الفونيمية الأولية. 
والأصوات المتماثلة) والتى تحظى عادة بالقافية ذاتها. وتعد كتب الدكتور 'سويس-مثل 
كتاب ' القطة فى القبعة'- 434 15 3410© 786 -مثالاً جيدًا على الصوتيات التحليلية؛ إذ 
إن العنوان نفسه مثال توضيحى للاستهلال والقافية فى كلمتى: '581' 8 '6684. 

كذلك فإن الصور القرائية الأخرى تعتمد بشدة أيضًا على الصوتيات التحليلية؛ مثال 
على ذلك كتاب ''شجرة أكسفورد للقراءة" 768 8630109 01010 106. الذى شاركت 
الباحثة الأكاديمية "أوشا جوسوامى"- المتخصصة فى الصوتيات التحليلية- فى 
كتابته عندما كانت فى جامعة أكسفورد. 
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كلا كمانشاير: 


يستند كل من حكومة حزب العمال والإدارة الحالية فى تفضيلهما للصوتيات 
التركيبية- بدرجة كبيرة- إلى تقرير صدر عن تدريس القراءة والكتابة فى مدارس 
علاكما شايز" © وكلاكنانشائن فى مقاطعة صغيرة فى إسككلد] تسمل إجمالا على 
04 فدوسَة اتقرائية :نوا الباجكاق "حؤتشوة وواصيوى ' عدنهما اساشاش عام بنقكةا 
لكنهما كتبا التقرير عنه بعد سبع سنوات؛ إذ كان منوطا بالدراسة أن تكون طولية. وقد 
بدأ البرنامج فى ثلاث مدارس ابتدائية فقطء لكنه بعد )١1(‏ أسبوعًا تم التوسع فيه ليشمل 
كل المدارس الابتدائية البالغة )١9(‏ مدرسة حين بدت النتائج جيدة جدا. بعد ذلك بسبع 
ستوات, قام الباحثان بمقارنة نتائج التلاميذ فى كلاكمانشاير بأقرانهم فى أماكن أخرى. 
وكان مما خلصا إليه أنه على الرغم من أن تلاميذ المرحلة الابتدائية بتلك المقاطعة (ممن 
فى عمر ١١‏ سنة) كانوا متقدمين بمقدار ثلاث سنوات ونصف السنة عن أقرائهم فى 
قدرتهم على فك ترميز الكلمات المطبوعة, فقد كانوا متقدمين بمقدار ثلاثة أشهر فقط 
فيما يتعلق بالاستيعاب... رغم ذلك. فإن كل ما تم إقراره غالبا كان المجموعة الأولى وليس 
الثانية من البيانات. وبدا من الواضح أن الصوتيات التركيبية هى الحل السحرى الذى 
طالما بحث عنه الساسة فيما يتعلق بتحسين القراءة والكتابة. 

بيد أنه وعلى الرغم من ذلك؛ كان هناك العديد من المشكلات بالبحث. أولها وأهمها: 
إذهالغ يقد أقظ من كلك الدراسة أن تكوق دفاعا شاملا عن الصرفيات التزكبينة: يوك ذلك 
سيو إليس" -(7١١؟)‏ الذى قام بتقديم الأدلة إلى تقرير "روز - فى مقاربته: 


يليا 


لقد كان بجث الصوتيات الذى قام به واتسون وجونستون - 
)١١١5(‏ فى مقاطعة كلاكمانشاير مجرد محاولة تجريبية للمقارنة بين 
الطرق المختلفة لتدريس الصوتيات. فلم يتم تصميمه بحال من الأحوال 
(على الرغم مما ما تبثه التقارير الإعلامية) من أجل التحقق مما إذا 
كان تعليم الصوتيات يقدم مدخلا أكثر فاعلية للقراءة عن مدخل الطرق 
المختلطة. كذلك لم يقم الباحثان بتجميع أى بيانات ولا إجراء أى أشكال 
من مراقبة الأداء التى تكون لازمة لمعالجة مثل هذه المسألة!”"). 
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وعلى الرغم من أن المدارس قد وظفت بالفعل الصوتيات التركيبية. فإن تمويلاً 
قد جرى تقديمه من قبل السلطة المحلية بغرض ' أن يقوم فريق العمل بإجراء زيارات 
للمنازل وإدارة نواد للقصة. وتنفيذ زيارات للمكتبات, واستعارة الكتب المصورة فضلاً 
عن نعل في الفصول 17 )د إلى جات ذلك فإق المد ارين المقدر شه اشكر اطي فى ممادراف 
مستقلة متزامنة مع ذلك (مبادرة المدارس المجتمعية الجديدة) قد وفرت مخططا للتعلم 
الشخصى؛ وقد تضمن ذلك- من بين ما تضمن- مدارس التدخل المبكر"01). 

أما المشكلة الثانية فكانت أن المشروع البحثى لم تتم مراجعته أكاديميًا. فقد جرت 
العادة أنه عند نشر المشروعات البحثية تتم مراجعتها من قبل أكاديميين آخرين مناظرين 
للباحثين؛ كذلك توجد عادة لجان استشارية للمشروع البحثى أثناء عملية البحث؛ يكون 
مخوطا بها تقديم المشؤرة والتعليقات على لتك فى أشنا تقديعه, أما مكدزوع كلاكما تفاير 
فلم يحظ بأى منهما. فى حين حظى بذلك بحث تم إجراؤد من قبل لجنة القراءة الأمريكية 
(0)888'! التى طالعت فئات من المقالات المراجعة أكاديميًا فى ثنايا تحليلها لما إذا كان 
أى من الصوتيات التركيبية أو التحليلية يعد طريقة أفضل لتدريس القراءة. وخلصت إلى 
عدم وجود فروق بين المدخلين.. وتلك النتيجة ينيغى وضعها جنبًا إلى جنب مع صعوبة 
أخرى قد تكون أساسية أكثر فيما يتصل بتدريس الصوتيات فى القراءة؛ وهى أن اللغة 
الإتجليزية ليست لغة ضصوئية ذابتة حقا؛ إذ إن هناك عددًا هائلاً من الاستثناءات لأى شاعزة 
صوتية:فضلاً عن ذلك: فإن المعتى يطكن له- وهو بالفعل- أن يلعب دورًا مهما فى تدريس 
القراءة للأطفال. فلو نظرنا لكلمة "7829 -(يقرأ) على سبيل المثال. لوجدنا أنه لرَامًا 
علينا أن نعرف سياق ومعنى العبارة التى تقع بها الكلمة لتعرف كيفية نطقها.. فهل هى 
"وده" - (يقرأ) كما فى "موه" -(مزمار) أم "ددهم" كما فى "وم" (أحمر)؟! تكررء 
فى تلك الجملة: قد تحمل الكلمة المعنيين أو لا تحمل أيّا منهما. مثال آخر نجده فى 
':163 :193:8 ؛ هل هى الكلمة التى تجعلنا نبكى "188 - (دمعة). أم أنها التى تمزقنا 
إربًا إربًا "1620 - (تمزق)؟ هل هى فعل (الثانية) أم اسم (الأولى)*! لا يمكننا الجزم يما 
تعنيه إلا عندما نفسرها بشكل صحيح. كذلك. استهلال الكثير من حكايات وقصص الأطفال 
(فى قديم الزمان كان ثمه.. ) 8/35 ©1076 ©1150 3 01ملا ©070, كيف يقترض بنأ قراءة هذه 
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لك لل 


العبارة شائعة الاستعمال باستخدام.الصوتيات التركيبية؛ إن حرف أو (0) الذى تبدأ 
به الكلمة ينطق و١‏ (للا). وفعل 1/88 - (كان) ينطق فى الواقعم 2/62 . نخلص من 
ذلك أن تدريس القراءة للأطفال تأسيسًا على الأصوات الفونيمية وحدها- دون أى عناية 
بالمعنى- يبدو أنه أمر معيبء. كما قد توحى بذلك نتائج دراسة كلاكمانشاس. 


المداخل التقدمية : 


بشكل مثير للانتباه. تتفق المجموعة البرلمانية المشكلة من جميع الأحزاب على أمر 
واحد. فعلى خلاف كل من حكومة حزب العمال والحكومات الائتلافية. لا توافق المجموعة 
البرلمانية تلك على طريقة ' نهج واحد يناسب الجميع" فى تدريس القراءة. وفى تقرير 
لجنة :التحقيق فى ' الكهلن على معوقات تغلن القراءة" 7 حقول: لين ثثنة دؤاء سشحرى 
وحيد يضمن أن كل الأطفال سيصبحون قراء'' ). كما أضافت كان هناك تخوف كبير 
من أن "الصوتيات" و"القراءة"' يجرى استخدامهما من قبل صناع القرار على أنهما 
الشىء نفسه مع أنهما لم يكونا كذلك مطلقا؛ إذ إن قراءة كلمات منفردة ليست هى القراءة 
من أجل تحصيل المعني" ؛ 7" وقد انتهى التقرير إلى '"أننا بحاجة للقبول بأن الأطفال 
ليون في خط امستتقيم" !ثم طرق مختلفة عدة للتغلم. كما أن قنة تقصعلات تكلم 
متباينة؛ وهذا ما يجعل التركيز على الصوتيات التركيبية وحدها ليس بالأمر الملائم"0). 
وبنحوها هذا النحوء تيدو المجموعة البرلمانية لجميع الأحزاب مؤيدة تقرييًا 
للمراجعة الأخرى للتدريس بالمرحلة الابتدائية التى تم إجراؤها فى حقبة حكومة 
حزب العمال (مراجعة كمبريدج)!"". والتى كانت مشروعًا بحثيًا كبيرًا قام على تنسيقه 
اليروفيسور دوين ألكسندر" ؛ لكنه فى تلك المراجعة يتوسع فى تعريفه للقرائية حتى 
لأيعد من ذلك.. ففى تلك المراجعة يقوم بتعريفها على النحو الآتى: 
"تعمل القرائية على تحقيق هدف التمكين المتفق عليه فيما بيننا من 
خلال إكساب مهارات؛ ليس فقط تعلم القراءة والكتابة. لكن أيضًا بجعل تلك 
العمليات تحويلية بشكل أصيل: وباستثارة مخيلة الأطفال (وهو هدف آخر 
مدرج). وتوسيع آفاقهم» وتمكينهم من التفكر فى الحياة والعالم كما هما 
فى الواقع وكما يمكن أن يصيرا إليه 9" ". 
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ومن ثم فإن قوة القرائية تتجاوز الكلمات المطبوعة فى الصفحة إلى المعنى الكلى 
لحياتهم فى المجتمع. 0 "ألكسندر" فى كتيبه "التعليم كخواز .. الخيارات 
الأخلاقية والتريوية لعالم منفلت اك 0 


"كان مقطا تافلم فى فط التلذاق ان قولت الأنز ان كنات 
طيعة؛ وفى البعض الآخر حاول تنمية مواطنين فاعلين وفضوليين 
للمعرفة..... إثر ذلك» فقد يفضى التعليم للتمكين والتحرر. أو قد يسفر عن 
الإضعاف والتشوش!'" , 
وعلى الرغم من أنه لا يقولها صراحة. فيمكن أن نخرج من كلامه بأن فرض ام 
الصوتيات التركيبية هى ة فى الواقع محاولة ‏ لقولبة" التلاميذ فى شكل أكائنات طيعة, 
بدلا من الحث على تنمية ' مواطنين فضوليين متساطين ٠‏ وهنا نجد أن "روبين ألكسندر" 
شأنه شأن كثيرين غيره فى مجال التعليم ممن يعتنقون نهجًّا أكثر د تقدمًا.. قد يكون 
أشهرهم, وصائغ مصطلح ‏ التقدمية' هو الأمريكى البراجماتى ' جون ديوى" الذى فى 
تعريفه للفارق بين النهج التقدمى وذلك الذى يعتبره أكثر تقليدية؛ ينظر للتقليديين على 
أنهم يقومون بإعداد: 


الفا لمسئوليات المستقبل وللنجاح فى الحياة؛ عبر اكتساب 
معلومات منظمة ومقولبة؛ وأشكال معدة سلقًا من المهارات التى تستوعب 
التعليم المقدم. وحيث إن المادة الدراسية وكذلك معايير السلوك القويم؛ 
متوارثان من الماضى. فإن اتجاهات التلاميذ- إجمالاً- لا بد أن تكون 
الانقياد. والإذعان: والطاعة!”") ". 


من الاحترافية والنشاط الوارد حدوثهما به. كما أنه يبدو أيضًا مشابهًا لتعلم قراءة اللغة 
الع يا ييا 1 1 زايا 

الذى وظفه الكسندر ؛ قفى كتيبه. سيكون التلاميذ مذعنين ؛ وعند ديوى سيظهرون 

'الانقياد" و الطاعة'. 


ايع لك .فإن المناصرين للقرائية الناقدة هم أكثر من يربطون صراحة بين هذا النوع 
من 'الانقياد" وبين التعليم ب 0 كبالنسشة الأمثال هؤلاء الكتّاب, 
يكون نوع القرائية- المفصل فى الوثا ئق الحكومية-- هو ببساطة ‏ قرائية مدرسية"07؛ 


4م/]| 


أى القدرة على فك ترميز الكلمات المطبوعة فى الصفحة ولا شيء غير ذلك. فى المقابل. 
فإن القرائية الناقدة: ‏ 


نذا 


تصبح بناءً ذا معنى بقدر ما ينظر إليها على أنها مجموعة من 
الممارسات والوظائف الهادفة لتمكين أو إضعاف الناس. وفى سياقها 
الأشملء لا بد من تحليل القرائية وفق حقيقة ما إذا كانت تعزز التغييرات 
الويمغراطة والتحروية أ د . 
ونكرر القول: 
'إن القرائية الناقدة تستجيب للرصيد الثقافى التراكمى لجماعة أو 
طبقة بعينها. وتبحث عن الطرق التى من شأنها ترسيخه. وكذلك عن السبل 
التى يتبناها المجتمع السائد فى تثبيط الطلاب؛ سواء بتجاهله أو تشويهه 
للمعارف والخيرات التى تميز حياتهم اليومية.. وهنا تكون وحدة التحليل 
وحدة اجتماعية والاهتمام الرئيسى ليس منصيًا على المصالح الفردية: بل 
على الكدكيتن الفروي والساء 1511 . 
أضفى أيضًا آخرون- مثل: ' شيرلى برايس هيث' - مزيدًا من التعقيد للقضية؛ عبر 
اختبار القرائية عند الجماعات الاجتماعية المختلفة. وملاحظة كيف يجرى حرمان الأطفال 
المنتسيين لجماعات مغيئة إكر تغريقات ضيقة للقرافية العدرسيةا* 2 ::ؤاتفاقًا مع ما يزاة 
"لحن افاي مكل هذا القهم لعاايعتنة أن يكو المرء مقسلنا؟ يعنى أن" القدزة على التحدة 
عن أنواع المهام المدرسية هى إحدى الطرق التى تسعى من خلالها المدارس الغربية 
00 ...م 5 0 :2 سيت ٠.‏ أءء 
الطراز لتمكين نخبها؛ حيث يبدون أنهم يعرفون أكثر مما يفعلون 7 ). 
وحتى هؤلاء الذين يحملون أجندة أصولية أقل صراحة. فإنهم يوظفون مصطلح 
القزاتي الناقة "فى :وهنف شكل القراقية يقجاوة الأساسيات. كو كديا الذلك يقت 
ريتشارد هوجارت" فى مقاله '"القرائية الناقدة والقراءة الابتدائية ': 
"إن 'مشتوق القراشة الذئ تقيل نه الآن تغاليية السكان لا علاقة له 


0 


بالطريقة التى يساء بها استعمال اللغة فى مجتمع ماء بل هو الذى يضمن أن 
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تصبح القرائية مجرد وسيلة لمزيد من إخضاع أعداد أكبر من الناس. فنحن 
نجعلهم متعلمين بما يكفى لإمكانية خداعهم من قبل الوسائط الإعلامية 
صناحدة الستطوة:ة فى الإقناع. .. إزاء ذلك فيجب أن يكون شعارنا ' القرائية 
الناقدة من أجل الجميع ٠‏ .وهنا يكون :معنن القراكة التاقدة تهو.. تذريسن 
ما يتعلق بصعويات وتحديات ومنافع المعيشة فى ظل مجتمع منفتح يهدف 
لترشيخ التمقراظنة الحقيف 1 . 
والملاحظ أنه بالنسبة لكل هؤلاء الكتَّاب- وإن كان بدرجات متفاوتة- أن القرائية 
تلسى وديلة لما نفكن أن .نسمية "قراءة" الملمكتع الذى :تحيا فيه .وماتى حكيلد لطك 
المهمة شرط آخن يتمئل فى ضرورة عدم اعتتاقنا لمفهوم " السلطة" بمعتاة الظاهرى: بل 
أن نتحراه ونتحداه بوصفه جانيا من العملية الديمقراطية؛ فالمناط ليس إحراز كائن سلبى 
بل مواطن نشط. 


القراءة من أجل الوصول للمعنى وتحقيق المتعة : 

لو أننا عدنا مرة أخرى للطريقة التى نقوم من خلالها بالتدريس المبكر للقراءة: 
لوجدنا- ثانية- تناقضات قائمة بين هؤلاء المنافحين عن الصوتيات التركيبية» وأولئك 
المناصرين لطريقة مختلقة تمامًا لتثقيف المرء. الأكاديمية مارجريت ميك" - على سبيل 
التفالي امت نان الأطفال قه تعلو القراءة غير المتخراع ' كت كفيس يدلا من 
كزااءة الكدن المسوورة: فون تمدق جاا هم النتاضة الاجتناعنة أومتطوو فيجو ضير ” 
للقراءة المبكرة (انظر على سبيل المثال ' ميك" 906816 0014537.1944). وتتضمن 
نظرتها لما تعنيه بأن يكون المرء متعلمًا الاعتقاد بأن اللغة- أى الطريقة التى نتفاعل بها 
كما نقرأ ونكتب بواسطتها- هى أمر فى غاية الأهمية. والحال أن النظرية القائلة بضرورة 
اللعة لعملية النظم تعظلى بالكثير ين من العدافعين عنها فى هد اليلد اباط ودنام 


للب إن 


يفنا 
كثيرين من بينهم: حممن درون ١‏ ماني بارس ١‏ فارول روسين” كن كود 
مكل اللقة والمتطم والمدرسة" 119" الزفة والقيكه 1 (إناتتاسين أعبالهم على كدانات 
عالم النفس الروسى ليف فيجوتكسى . ومع أن أبحاث فيجوتسكى قد أجريت فى عقد 
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الثلاثينيات فلم تتم ترجمتها فى الغرب لقرابة ثلاثين عامًا. وقد كان فيجوتسكى يرى أن 
اللغة أداة معرفية أساسية: 
'بتركيز بؤرة الاهتمام على التفاعل بين الكلام والخبرات الاجتماعية 
والثقافية للطفل. يقدم لنا فيجوتسكى نموذجًا للتعلم يؤكد دور التحدث. 
ويضع الخطاب الاجتماعى فى القلب منه. والأكثر أهمية فى هذا الصدد 
الرأى القائل بأن الأطفال يستطيعون التعلم بفاعلية عبر التفاعل مع الآخر 
الأكثر دراية (والذى قد يكون من الأقران أو الكبار)!2". 
وقد أسس هذا الرأى لنظرية فيجوتسكى المحورية فى التعلم (محيط التنمية الوشيكة 
'3)'280"؛ وخلاصتها: إنه مع كل موقف تعلم جديدء يتم الانتقال من حالة عدم الفهم 
إلى وضع يكون بوسعنا فيه أن نحرز فهمًا إن توافر الدعم عبر التفاعل مع الآخر الأكثر 
دراية (محيط التنمية الوشيكة) بالموقف الذى نمسى فيه م ستفلين. ويكون هدف المعلم 
متمكلاً فى دهم الظمية عنيهذه الحملئة #مة خلال السدا قف الصفية أو فى مجموعات. ولقد 
ارتبطت نظرية محيط التنمية الوشيكة- فى سياق الممارسة- غالبًا بأعمال ‏ برونر" الذى 
طناغ مصبطلح "القدزيت على الركائز الأساسية للتعليم'7”'! ؛ لوصف العملية التى يحتاج 
فيها الأطفال دعمًا مبدئيًا للانخراط فى نشاط جديد. ثم يجرى سحب هذا الدعم تدريجيًا مع 
تقدمهم نحو مزيد من الاستقلالية وتنامى قدرتهم على العمل دون مساعدة. 
ويستدعى التنفيذ الفعال لنظريات فيجوتسكى وبرونر فى حجرة ! لدراسة ما يسميه 
'ديوى : "الأقكار القائمة على التنظيم العالى”*)؛ حيث ينهض المعلمون ب "المهعة 
الصعبة المتمثلة فى توفيق أصناف مواد التعليم وطرق التدريس, والعلاقات الاجتماعية. 
الملاكعة"17؛) لمساعدة التلاميذ على التعلم. بعبارة أخرى. . يضطلع المعلمون بتنسيق 
الأنشطة الصضفية؛ نحي يضبم ١!‏ لحوار والنقاش من الأدوات الاستكشافية التى لا غنى عنها 
لتوسيع أفق التفكير وتنميته. 
إثر ذلك؛ سعت ' مارجريت ميك" للبناء على ما يعرفه الأطفال الصغار بالفعل؛ والذى 
يتضمن إلمامهم بطبيعة وظيفة الكتب والكيفية التى تقوم من خلالها الكلمة المطبوعة 
بتوصيل المعنى. على هذا النحى يتم تدريس يس القراءة والكتابة دائما ضمن سياق واضح 
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المعالم... يعنى هذا أنهم لا يستبعدون الصوتيات كلية, لكنهم من ناحية أخرى لا يعتمدون 
عليها وحدها. وقد تم تدشين مشروع ' محورية اللغة فى التعليم الابتدائى'" تأسيسًا على 
هذا العمل؛ إذ تبين المنشورات البحثية (مثل: القراءة من أجل الكتابة)/ ') كيف يوظف 
الأطفال معرفتهم القرائية بطبيعة القصص والنصوص فى كتاياتهم. ويختلف ذلك كثيرًا 
عن مدخل الصوتيات- التركيبية أو التحليلية- فى القراءة, ونكرر أنه ينظر للقرائية نظرة 
أبعد بكثير من مجرد فك ترميز الكلمة المطبوعة. إلى جانب ذلك- والذى يمثل أهمية أكبر- 
هناك بعض المؤشرات على أن النظر للقرائية على أنها مجرد فك ترميز الكلمة المطبوعة قد 
بحول دون استمتاع الطفل بالقراءة. ففى عام 5 ' * ", تم نشر تقرير لمكتب معايير التعليم 
حول تدريس اللغة الإنجليزية!”'”. وكان هذا التقرير قد كتب قبل تقرير روز" '؛ لكن بعد أن 
كان الفوج الأول من الأطفال قد أكمل المرحلة الابتدائية قى سياق الإطار الوطنى للقرائية 
الداعم للقراءة الشيقة. وفى حين أن هذا التقرير لم يوجه سهام النقد صراحة للوقت 
المخصص للقرائية. فقد فعل تقريبًا كل ما هو دون ذلك. 

فالتلميحات على أن كل الأطفال لم يكونوا جيدين فى ظل هذا الإطار نجدها- دون 
عناء- فى التقارير السنوية لكبير المفتشين اللاحق ' ديفيد بيل"7”! .إذ نجده- وقبل ستة 
أشهر من تقرير مراجعة تدريس اللغة الإنجليزية- يتحسر على غياب القراءة عن المدارس. 
لا يما الابتدائية منها. فالأطفال- مواصلاً شكواه- لم يكونوا يتمرسون بما فيه الكفاية 
على النصوص الكاملة أثناء الدروس. وكان يقدم لهم- عوضا عن ذلك- مقتطفات من 
الروايات؛ ومن ثم فقد عبر عن قلقه من أن هؤلاء الأطفال لا بد أن متعة القراءة ستضيع 
عليهم. ولقد لاحظ فى العام السابق أن المنهج الإبداعى جرى تحجيمه من قبل المعلمين 
الذين يتردون التدريس للمرحلة الأساسية الثانية لصالح الاختبار الوطنى. 

وفى حين أن الانتقادات- كما قلنا- لم تكن علنية قط. فإن مراجعة مكتب معايير 
التعليم عن تدريس اللغة الإنجليزية!””! . تبرز- على نحو أكثر وضوحًا- أن المعلمين لو 
كانوا يستخدمون الإطار فعليًا كمرشد لهم فى حجرة الصف. فإن أداءهم سيكون مرضيًا 
بالكاد أو ما هو أسواأً. ففى نقلها عن التقرير السنوى لكبير مفتشى هيئة التفتيش التابعة 
لصاحبة الجلالة. تذكر المراجعة- فى القسم الخاص بجودة التدريس- أن المعلمين 
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المتدربين يميلون ' إلى التدريس الآمن غير الخلاق' ... ويرجع ذلك فى جانب منه إلى أنهم 
''يوظفون بنية ومحتوي الاوتزاسهة يكذ يزه 7 لذن ثم فكما سبق القول؛ ''تصبح 
الأهداف بالنسبة للغالبية العظمى من معلمى انر حلتين الابتدائية والثانوية مجرد قائمة 
من العناصر التى يجرى التحقق منها؛ لأنهم يتبعون الأطر الموضوعة للتدريس كما لو 
كانت نصًا مقدسًا”". 


وتتجلى آثار مثل هذا النهج كلما تعمقنا فى المراجعة: فلى نظرنا إلى التعليقات 
المتعلقة بالقراءة- على سبيل المثال- لوجدنا أن المؤلفين يستشهدون بالأدلة البحثية فى 
دعم نتائج تقرير الهيئة؛ حيث وجدت "الدراسة الدولية للتقدم فى تعليم القراءة" أنه فى 
حين أن التلاميذ (فى عمر ١١‏ سنوات) فى المدارس الإنجليزية كان مستواهم فى القراءة 
يضاهى تلاميذ الدول الأخرى. فقد كانوا أقل اهتمامًا بالقراءة من أجل المتعة. لوحظ 
أيضًا تدهورًا فى الفترة ما بين 494١و5* ١‏ فيما يتعلق بما إذا كان التلاميذ يجدون 
القراءة ممتعة أم لا. المؤسسة الوطنية للبحوت التربوية (1/558) هى الأخرى انتهت- من 
واقع المسح الذى أجرته فى عام -7١٠7‏ إلى أن استمتاع الأطفال بالقراءة قد انخفض 
بشكل ملحوظ فى السئوات الأخيرة '7). 

ومع أن القراءة من أجل المتعة قد تبدو- باستثناء المتعة المتحصلة من ورائها - غير 
مجدية فيما يتعلق برفع مستوى تعليم القراءة والكتابة: فإن الأدلة البحثية المتواترة على 
مدار العقود الثلاثة الأخيرة توحى بغير ذلك. فوفق ما تذكره مراجعة مكتب معايير التعليم, 
فإن تقرير 'بولوك" لعام 1172 قد خلص إلى أنه من الأسباب الرئيسية وراء أمية الكبار 
أنهم "لم يتعلموا فى سياق عملية تعلم القراءة أن ثمة شيئًا ما قام به أناس آخرون من 
أجل التدية 100 :كا بهل النوخامع"الدولي لتقي الظلات أن كون التلمية أكثن جماسة 
للقراءة وغزير القراءة: كان أكثر نفعًا فى حد ذاته له من أن يكون له أبوان متعلمان تعليمًا 
جيدًا ويشغلان وظائف راقية". يخلص من ذلك إلى أن 'إيجاد وسيلة لانخراط الطلاب فى 
الفزاة داكو نه أككن الطرى فاعلنة انسص عل السد الا 11 
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مع هذا فإن تقرير مكتب معايير التعليم حول الوضع فى إنجلترا الذى جاء تحت 
غوان "قزاءة هادفة .ومن أجل المتعة"؛ لأحظ أن القراءة كانت "مرتيظة بالعدرسة على 
نحو سلبى ”'*'لا سيما بالنسبة للأولاد (الذكور) وأولياء أمورهم. وكما رأينا. فقد أقاد 
التقرير الأخير للبرنامج الدولى لتقييم الطلاب! ' بأن إنجلترا لم تحرز تحسئًا فى مجال 
القرائية» وأنها قد شهدت تراجعًا إلى المركز السابع عشر فى جدول المنافسات. 


خاته4: 
إنالنقاشات القاكنة حول القرائية كانت ولا كزال مكترة للمدال: تستعلى ذلك 
"كائرين باتووست” (إحذئ مفتشاك مجلئن التعليم :فى عام :148 يمفزدات شديدة 
الشيوع فى وصفها لعملية تعلم القراءة من منظور صبى حديث العهد: 
5 وضع السبورة. ورسم المعلم عليها رموز هيروغليفية. وعند 
إشارة معينة. بدأ كل طفل فى الفصل بترديد أصوات غامضة من قبيل؛" 
الحرف (8). الحرف (8)" بنفمة إنشادية, أو "الحرف (8) ينطق (ظله), 
الحرف (8) ينطق (80)" وهكذا دواليك. وكأحد المبتدثين: يمكننى تفسير 
ذلك بأن رقم )١(‏ هو بداية الهجاء. وأن رقم (؟) هو بداية بناء الكلمة, 
ولسوف يقضى رجال ممن أوتوا الحكمة ساعات طوال فى مناقشة أيا من 
6-8-1 أو 1660-3-16 هى الوسيلة المثلى لنقل المعرفة لكيفية قراءة كلمة 
(621). ودنا أجدنى مضطرً! للتمسك باللا مبالاة من جانبى وبالتعاطف مع 


0 المعلمين الذين لا يسمح لهم بت بة ذلك بأنة لحف : 


قد يفهم من كلامها أنها "لا تبالى'» غير أن المشكلة أن الآخرين ليسوا كذلك. 
وطريقتنا فى فهم ذلك أن نرى مدى الارتباط الوثيق بين رؤيتنا لما يعنيه أن يكون المرء 
متعلمًاء ورؤيتنا للغرض من التعليم. ومن خلال هذا التعليم ننظر لمعتقداتنا حول طبيعة 


المجتمع وموقعنا فيه: ففى.رسالته عن "التطيم الحديث والكلاسيكي" يصك" ت. إسن. 
إليوك” التعليو على أنه: 
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"الموضوع الذى !لا كسك انمتا تيع مو قراف افا كلها تغير 
تساؤلات أخرى؛ اجتماعية-اقتصادية. ومالية. وسياسية؛ فى الوقت ذاته 
تزيد مواقفنا واتجاهاتنا مشكلة أخرى لتلك المشكلات التى لا تنتهى؛ مفادها 
أنه حتى نعرف ماذا نريد من التعليم؛ لا بد لنا أن نعرف ما الذى نريده عامة, 
ما يعنى أن علينا استنباط نظريتنا للتعليم من واقع نظريتنا للحياة 20" . 
ولذلك. فإن " جونثر كريس" صاحب الرؤى التقدمية- على سبيل المثال- كتب معلقًا: 


"لو اننا فنا يكيل القزافية فى التنديي على انها مسنالة قواعن كابقة 
غير قابلة للتغيير, فإننا بذلك ندعم اتجامًا مغايرًا لذلك المقترح فى ضوء 
تمثيل القرائية على أنها مجموعة من المصادر المشكلة من قبل المجتمع 
والتى يعاد تشكيلها بصفة مستمرة من قبل كل قارئ وكاتبء. ذلك أن 
التصور الأول يتحيز للقبول بما يمكن تصنيفه على أنه اتجاهات معينة 
للسلطة؛ تحظى بقبول وضبط محدودين من قبل الفرد. أما الثانى فيدعم 
الفضول حول كيف صارت الأشياء إلى وضعها الراهن؛ وهو توجه متحيز 
لمسئولية الفرد وسيطرته؛ وينطوى على النظر إليه يبوصفه شخصًا نشطا. 


5 رحى؟" 


ومبدعًا. وواسع الأفق 
. 6 46 0 000 وعى 5 1 
ومع ذلك. ففى فصل معنون- بشكل مثير للسخرية- ب القرائية الصحيحة ٠‏ تبين 
كاتبة العمود الصحفى ‏ ميلانى فيليبس" التى تعتنق رؤية أكثر تقلبدية: "لقد أصبحت الثورة 
المناهضة لتدريس القواعد النحوية جزْءً! من الرفض الأوسع للأشكال الخارجية للسلءطة"!:0)؛ 
وهى تلقى باللائمة فى ذلك على عاتق المعلمين المتطرفين للغة الإنجليزية. إذ تقول: 
"اللفة الإنجليزية- قبل كل شيء- هى المادة الدراسية التى تقع فى 
موقع القلب من تعريفنا لهويتنا الثقافية الوطنية. وحيث إن معلمى اللغة 
الإنجليزية هم الحماة الرئيسيون لتلك الهوية؛ فليست ثمة مفاجأة فى أن 
تجد أن المقصد الثورى قد وطد أقدامه لاستخدام المعرفة بهذه المادة 
من أجل تحويل المجتمع لمحاولة إعادة تعريف المعانى شديدة الأصالة 
للقراءة ذاتها2"*0 , 
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وليس بالضرورة أن تكون تلك الاختلافات راجعة للتحزبات السياسية. فكل من 
"جوف وبلانكيت" يقفان على طرفى نقيض فى تحيزهما السياسى. لكن فى مجال القرائية 
ليس ثمة فارق بينهما.. كذلك فإن برين كوكس" الذى كتب المنهج الوطنى الأول للغة 
الإنجليزية؛ يصف نفسه بأنه ‏ تقدمى معتدل"7*) رغم تصويته للمحافظين فى الجانب 
الأكبر من حياته بوصفه بالا ؛ فإنه قد يبدو- حتى الآن- أن الصوتيات التركيبية هى 
الرابحة فى هذا السباق. فالأطفال لا يجرى تعليمهم فقط القراءة من خلال تلك الطريقة 
وحدهاء بل ويجرى اختبارهم كذلك فى الوقت الراهن (منذ مايو 7١١؟)‏ فى عمر السادسة 
(تتهاية.السنة الدراسية الأولى) لاكتداف عدى حا حيد قن اكتسايا المعرقة 'الضنوكية. 
ويحدث ذلك على الرغم من حقيقة عدم وجود قرائن على أن الصوتيات التركيبية تعد 
طريقة أفضل- بأى شكل من الأشكال- فى تدريس القراءة للأطفال عن غيرها. بل هناك 
ما يوحى- وفق المجموعة البرلمانية المشكلة من جميع الأحزاب إلى جانب لفيف من 
الأكاديميين- أنها قد تكون معوقة للبعض. فقد ذكرت رابطة القرائية فى المملكة المتحدة 
فى رسالة حديثة لها فى أكتوبر١١١؟‏ الآتى: 
"إن من شأن ذلك أن يؤكد مخاوفنا التى سبق لنا التعبير عنها من 
أن اللجوء لاختبار جانب فك الترميز فى القراءة وحده قد يضر فعليًا 
بالمستوى على المدى الأبعد؛ وذلك لما يتم فى سياقه من وصف القراء 
المتمكنين- عن طريق الخطأ- بأنهم بحاجة لمزيد من تدريس الصوتيات, 
ومن ثم يتم تعويقهم كنتيجة لذلك!"2" . 


وحتى الآن لم تستجب الحكومة الاثتلافية. 


هوامش المصل السابع 


جع اأوععناصن لصة واممطعد عاهاد عمق الها صخ عصلاعء9 (زلده2) .1 ,عدسمطوامظ .1 
مم0 ,الدذا اعتفوعقالة لها ععسعها عاممتعز تعدمواام أن اعتمم عط1 ده 
؟عطترعامء5 16 
.لأط! .2 
تمملهما .(7ج .م) «مسلتمتسين جائتاومع عا مم86 مامه بنه© زكوو1) .3 ,جم© .و 
اماك خ معللن1] 
ع6 116 (21و1) ممتاعناع أه لعقمط! عط أه عن التصحدم0 لأمامعصاموومط .و 
مم ) أمام ع تامممم 0 مرا إه تمدع 6 ذا وصاءع8 نلمماومنا مذ ادتاووتا إه 
6أا فاضا عكأنانه | ها ممقامء سن[ زه لعممطا عط زه امعلتومعط عط برط هما ماموم/ر 
باصعا اأمطامعل | ممماومجر 0 تمعاكلز3 أعمتاهعسلع معطا ما «اعتاومغا إو هو ةاتووط 
84500 !) عع 0) بمعصمتان اك كابوادم زوق8 0!! تمعلهما (72 :77 .معمم ,3 .05) 
.لاطا .و 
3 .م ماك مه 3 0 .6 
.5 .م ,.لأط! .7 
ملاوع نلنا عه) ماهر بممامعمرو اعوط براعها الى مذ لمان لعملمم)ك ومنممسن 8 
.0 6 ا ها ورعلععه8 ما 9 الأ لإماناومتا مط إه أممجع8 (1زه2) 
.)1145| تضماعوما 
.لأط[ا .و9 
أن عصتاصه أعداة اتوم تأ الكسعاعمعا سصلة اع ل( كاموطع5 ومنائه"! (ورمد) .لا ,عنده .ها 
الو نامي أعقطء اله رومم 2 رج طعمعح كر« مي 1 إردروع. كم نز ا و برع ررم بحصي 
0 4 لغددوععة) جمعق.م تطوعليعا_ مم لمعم وامقطعة 
بصعرل لطن كنامز عمتلمعدك عنة مطنى ذكعلهمص امام عجوم زووور) ,© ,الع امناثا دا 
لان[ 19 ,أتماط مراثمط 
صمل وساءا أامازم ا ملا رمالا زه كأم مل ضماى مز كايوم17 (جهور) .6 ,هعاممم8 .12 
صملاةاءعمعمم طععوعوع كك أهممتاه عل طختاترظ عط ان لءبمعوع1م وعموط ,جوور-48و1 
01 العامة جد لا لمملا أن بإنتوم ستولا بمعوم ينامو 
اال ومنهمم 8 ردمهح) نع رتتفاامر ا للا لصن لل ربعم رمد لمن نلا اا الما أمصاه5 .ا اعوط .13 
(كتظاط) بإلنك لاعهعع الا .ودنام ] أمممنامجممام[ 1 وكممووع:[ تلام ه نذا مط رمع 
أقصم أ اقعنلنا ع1 ممتاملصين:! امممنيوار تطؤداه|5 .لمماوحصظ نن] انممرعظ أهصم وار 
لكان 1 لا) طعموموع] 
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لك دعنادكا تطستاعمط لإتقص٠لهم‏ مأ ملع ملصماد نكة» 11 (2066) دهز ذ!1] بموكطة . 


اقعا طاناأناع كنات أهمملاهلا لوج كل زم 0 اأععميم؟ طختمد باتائطع امبوععة مه باز 
ممالا بموقح :8517-7 :(32)6 مأمصعنامل «أعجمعوم] أمموذاو عسل الكزالم8 مره 
مصأ سناووء 1/1" :10 مم1[ لإتهالا حصمع! عكعدمموعء أعلقط وعطاءن؟ للم (جمهد) 
م1 مدال © عكممصيع؟ ه - شالاط أه براللتلهب عط تطكتاومنا بمقصعم مذ 
غقاروأامعء 0ع أولام8 ,بصسافصزوك لقعملا مده امتمكة معنا بمماأعطللا عأمران برجا 

987-90 :(3306 ,أعلسناو[ طععوموم ] 


11 106 المع لنةا 5 أمموتغومسعماما ك0 ©716ممرونم 2‏ (ونه )2‏ 001 . 


1/0,3746,62_32252351 6/ انع تصناءع 018/00 للعمه. هدام محصور نج عمللصه علطواتوحم 
.(2016 ءطاتمععء8 14 لعؤوععمق) اصتطمه, 1١ 11١ ١‏ جر6ج4656 32235731 


4 للع اماع ؟[ عل معجعم] (6مه2) (85)ط) والكاة لمصد لاقع 0ن عه) امعصاءوررع 0‏ 


لهم |لممنرعظ عومظه| ومع كل أعمةة] 1 :وسصتلمع] تراط زه وصاراعوء1 ملا 
.11100 


ممء20! (قمم2) (0051) وع[اتمروع لمج فأممطعة بمععلاتطن عه] امعصتضومء2 . 


-مه عاطقانومم كمع أمماخا تمسايعاسسيتم) بممصعط م[ كه زيمم مل 
لالقص "الله أطوم نمع 0ع لان دمع ممتاهع لم .عدم اهع انام بمصيحح اه علذا 
.2010 معغطصععء2 8 لعدومععة) الماوممع مساتع سين 


ب .م ماك .مه ,كتلاه . 

4 .م مقاط . 

ام رللط1 . 

أعصمنئولة 156 (جوو1) (ظاع]20) امعسابرهامدستا لمة سمنامعسلنا عه امعصامومعط . 


1 تمعلدما .تزوعنهما؟5 وعم زا 
©1116 تلع تصلهنال ومأفوء]] ومألعرواععء 4 (2005) .8 بمماعصطه[ قمع نا ,صمكاو ثلا 
مداقاع م لصم .51 أو توا تدوع دام [] تدوع لصم ا .ك6 11 10أم عناع :انيرك زه كدكم مع عع |]6 


للنانمء. صعجنع لعع طع ترم بحصي أ عصتلصه عاطهلتوعحم زقمهم2) .ال رمعدمهز مز لماك 5زاائز , 


.(2010 تعطسرعءء 3 لعجدعععة) أصصاط الم دهمت 


لطا . 
لطا 
(211!15 ,1لالا) تمعسرمماعنع2 ممصن[ لمة طتلدء1! فاتطك أن عاساتاهما لمدوتاولة . 


لمع م مععل]فط) ومتطعوء 1 تأعضصعط وستهوع؟]! أعمماعهلة ١6‏ إه أرممء8 (ممه2) 
.011 ومتاصامط 0/2 5[ :)82 رمماعح0 تأطقج بلا .(و6ج4-هه) 


مالاومط ١16‏ زه أتممع ]1 (2011) ممأندعنلظ عه! منامر0 بممامعحمو اعوط بوعوط الق . 


.2150 :حولم مآ ع6 هااا ها دتمت صوق ع1أا وستجموععم:0 مامأ 


6م ,للط! ٠١‏ 

لج .مرموتط! . 

+14 .م رللط1 . 

أمممء] أمماع نمونتوعسلع تأمط[1 ,انهلا عأمط1 ,معماء ات © (ومه2) .5 ععممعم لام . 


اناما تمملوما .سطانم]]| برممعسرارظ عولتمطصهت) معن زه كموللم ضع سججموعمع مو 
م100 
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209 .مرملتطا , 

كمع اهن أمعأومومل0ه:] كته لم10 تعنوولها2 كه ممأنهع نل ز6مود) .خا وععمم عام . 
بدمع 0 أقلط تعو لاصف .0ارمقانا بروسم سي هع رم 

0.5 لطا . 

فأممظ ااه بصملدها] .لق ص) الملأمع لضا صم عع معامممجظ (1966) .| لإعاهم0 , 

كليه دماعهةا .لل صا ,نعهععان! آه وستاممطهد عطة (لوو1) .[ ,أعمع اك لصج ءثل بأعمي؟ , 
بكصمتامعتاطن"! ععدك تمملهم ا .تصنتصدممع عطس ومتوملاة! (حلك) طاءتموي1 .ج 

اعم ثانا مط صم أعو نا 16[ تالوم ]| نب مععانا (ج198) .2 ,رملععج كط لمج ١‏ بعرزممخ , 
مولع انام تملمما .زد .م) 

(1996) .12 لعصنل جهن ممق ,برممع؟ا! ,لك بألهخا مأ لعاق يحسموزي لمج ماتسوووويمق , 

لإقتحلع 14 ٠.‏ لصة ممصل مم6 صل رطاستاومظ أه بيصتطعدع) عط لصة بعتامم بعوععان] 

أت" تمملوما 61 .م) «عل م0 ها «اعتاوعتا وصنومع8 (دلن) 

لالد تملا مولقطسهن) تعولتعطصسهن .كلعم لكا طنثثلا كبرو كا (دقود) .5 ,طادء1ا 

الحم فنا 

.(27.م) غ101 1أونا0 1 لتأصبدعا مه بعمعهاذ.! (زومه2)] .خا معلره مزامعاك ,عع 

.ككنع”! با أدوع لانم لا دعم 0 :لمع رامعل هلح 

(لل6) عمن “تل صا روسمتلهم عاتلمعى لمع لرعمعمانا أمعنتى (1998) .85 ,اعووعوه1! . 
.(66 .م) ودغله86 إه 0 16[ 001 كبرفوكظ :إوساممط أمثز وا بإمممواننا 
بكسن بإالكلمباصلا ععاحع طعصوكل عم اممطعمة اح 

عالطحصتط]” بلبهوناك .ممما ععملوم ]] مثا تأعمم1 كاءاع 1 منرول] (1988) .الخ رلءه216 . 
.لوه 1] ل#امممظ تمملهما .عمعانا ومتعظ م0 زروور) كل أمملخ يجورم 

ملع أممصم 67 همعط 16[ا ,عومناومهط (1972) .1! بسعدمظ ممه .| رمعااارظ ,0 رمعمروق , 
خعلههك! متدومع! نجعي 511001 ,أممطع 5 

امم متنومع"ا! تجمدع[1100١!‏ .ومتميممنا امه مومنوهم (وجو2) .| رممااء8 . 

8 ل باك بده بمعلرهم2 . 

قوت؟”! :11لا قالط ,ععألء لاهن .عموموسصعط ممه الأونه1 (مقجود) 1٠.‏ ,بأفامولالا , 

برذ بعاتاتعمععم لمنامععمف لمة لمعكممائتط ه عواف مورلا (1985) .ل بمعصممكا , 
عه" ممق اعاموبكا 00 !]01 كانه الوألء 1 تومن مساب زله) طعحممئه .| 
كمع" بإالدع لالم نا عو مطصمن نعو لصطميه0 ومسمعمر 

28-9 لم رباك .جره [١‏ الإعمم0 ١‏ 

29 .م ,لاط! . 

ان ننه لضما 1 0 ال الا 6لا ها «وممع] 116 (2002) .لا عأمه© لصة .ل رحموظ . 

ناه ابا ]| /١‏ :2000-5 أكتأودطا (هجمه2) (لع]015) «مأنهع هلظ دز دلج 0مة)5 و1 6ع018 . 

11/500 نمملدها ععمعل[نا ممناعهمكما مططه 

.2 عأموظ لإعوللا التقص 10 لطأععممة م مأ ,لمعم لممع ى (وم20 .وه.ده) .2 ,ألعثا 

نأك .ره ,لعاه01 , 

لموصم"] علا امم 65أو7016ا5 لمم تعمنلط مه بعمععانا 186 (طومم2) 01560 

.(115)0! تصمعلمما .(16.م) 1ع ةا بسساتعتصيه 


|6855 


39 


46 
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16-7 .مم لاط! .و5 
نأك .هه (3م20) .0 بممتاعط/! مد عق ,عبتمطللمم/18 .اا ,تصنطحصته5 مآ ,اكاتحآ .قو 
0.22 
إن معام ل .و-مم20 «أدناوهظ (ه2005) 0ع 015١‏ مزلعاك (1975) أتممعظ أعوااناظ .7 
.()15!!! تمملمما .(4ج .ما ععمعلاننا «مناعممخم| عا 


ةب 


م عاطأ عو[ عتساععومام عا جو أجموعء ه تعوصعآ جه]ل وتلمع (2002) (ناتا0 .56 
)2 .م) 2000-5 اكتاومظ (هومه2) لعا؟01 دآ لعال ,اانعامدوعدد 4 اع ناك أهرمة 
1841 تنصملعدرما 

(ه205) لم015 مذ لعا ,عساحدعام لمع عدممسام عه؟ ومتفدع]! زوجمه2) 015160 .59 
.ا !! نمملممآ .(23 .م) وحممه2 عناوم :ا 

باعتتمماونع 0 لمعلنا5ي ‏ أمارمأأم ماه عمل ع7وروه28 (وده2) 001 .60 
35 1/0,3746,67 6/ امعط نالعو 0/ع0.01ع2.06ذام. عحممم اد عمتاصه اعطةانةم 
.(2010 تعطصوععة2 14 لفددععءعة) لصاط.مه,1_ 1١‏ 1_جد6ج 4656 32235731 

:)م5061 أعصه ل نط0 ء ذا ,مهتتوع نظ (وجود) للا بصع ابرظ عل مدب متلعاك ,امسطلةة .61 
لبالك* كنا تدهلهما .(121 .م) 1900-1973 نمادا لل بمعامعصنء و2 / 

أمنصصة الآ م7 2عم] سماوعسلط كذ أعطلاا (8و19) .لأ ,علة1 مأ لعاك ,أمتأاتا .62 
بععء اهن ومتكا تمملمما .(3-4 .رم) عناععنا «ممأامعيلتا 

مسدنأن) هزه وصاطماط عطا قسه اكتاودع :متبط هذا وصتنم/8| (1995) .0 ,كدعا .63 
بممتاةء نهنا مأ مرعمهط تاقلط تنلاع أعطك .زوج .م) 101100 زه 

دصوءظ بعلاانا تمملدما .(69 .م) ومع وبروط أوسلز ألم (جوود) .81 ,خمتااتطط .64 
0 ليك 

.و6 .مللط! .65 

(112.م) موأامعء تلع جا وإنا ع إن كسأمصعا! تأمبرمعاء8 نمع6 1136 (1992) .8 دمن .66 
مواطعناه5 غ ع1]1000 :ندملدما 

ععطماء0 1ج بعنده6 اعقطعتل! ما ععااعا (درم2) زشقكانا) ممتتداءمدك8 برموععانا الا .67 
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المصل الثامن 


هل التعليم غير النظامى أفضل من التعليم النظامى!”؟ 


جوستين ديلون 


مغدمكه 


نقدم بين يدى هذا الفصل المقاربة الآتية التى قد لا يختلف عليها كثيرون. تشير 
الأدلة إلى أنه كلما مر الطلاب بخبرة تعلم العلوم فى المدرسة بصورة نظامية زاد بغضهم 
لها. وفى المقابل إذا أخذناهم لموضع "غير نظامى ؛ مثل: مركز للعلوم, أو مركز بيئى 
خارجىء نجدهم مأسورين بل ومفتونين بالخبرة الأصيلة التى يمرون بها؛ ومن ثم فلو أننا 
استطعنا اكتشاف ما يحبذه الشباب فى العلوم خارج الأطر المدرسية» ثم ترجمنا ذلك إلى 
خبرات مدرسية. سيكون بمقدورنا حينئذ جعل تعليم العلوم أعلى تشويقا بكثير. 

بيد أن هنالك العديد من الفرضيات المنضوية تحت تلك المقاربة التى ليست جميعها 
مدعومة بالأدلة. أولها: إن ثمة صنفين من التعلم؛ تعلم نظامى وآخر غير نظامى: وثانيها: 
إن التعلم غير النظامى له أفضلية على التعلم النظامى فى بعض الأوجه. أما ثالثها : إن 
كليهما ممكن ومرغوب من أجل نقل النواحى الجيدة للتعليم غير النظامى إلى النسق 
النظامى المدرسىء مع ذلك؛ يطعن هذا الفصل فى تلك الفرضيات الثلاث؛ ذلك أن تقصى ما 


(*) ستجرى فى هذا الفصل ترجمة أشكال التعلم على النحو التالى: النظامى '|0]0013)". وغير النظامي" والم83| |10002ما", 
والعرضى"|000-100081" . (المترجم). 


/]07 


يعتقده ايان قتعلا إزاء الغلو ذال وخارع المدرسة يوحى بأنه على الرغم من الكثير مما 
يمكن تعلمه حيال السبب وراء رواج المراكز والمتاحف العلمية؛ فإن نقل الاستراتيجيات 
من موطن لآخر ليس من الوارد نجاحه... ومن ثم, فقد يكون أكثر فاعلية بكثير للمدارس 
وغيرها من مؤسسات تعليم العلوم أن تعمل فى شراكة مع مثل تلك المراكز فى ظل حالة 
من التعاون الدائم. 


نظامى وغير نظامى فى ماذا ؟ 


تزامن البدء فى افتتاح المدارس مع وجود منتقدين لها. وتتراوح الانتقادات للمدارس 
والتمدرس من التعميمات الطنانة قليلة الاطلاع إلى الرؤى الثاقبة والمستبصرة:ء بل إن 
بعض النقاد على قناعة بأن العملية النظامية للتعليم برمتها؛ سواء أكانت فى المدارس أو 
لاحقًا فى الحياة عبر الجامعات أو مراكز التدريب ما هى إلا مضيعة للوقت. مثال ذلك ما 
يعرضه "جاى كروس' -مستشار إداري- فى كتابه المعنون "التعلم غير النظامى.. إعادة 
اكتشاف السبل الطبيعية التى تلهم الإبداع والأداء": 


'يتعلم العمال الكثير فى غرفة القهوة عما يتعلمونه فى حجرة 

الدراسة؛ فهم يكتشفون كيف ينهضون بوظيفتهم عبر التعلم غير النظامى: 

بالتحدثء بملاحظة الآخرينء بالمحاولة الخطأ. بل وبمجرد العمل مع أناس 

يلمون بعملهم. أما التعلم النظامي- فى الفصول أو ورش العمل- فلا يسفر 

سوى عن ( 70-١٠١‏ /) مما يتعلمه الناس فى عملهم. والغريب أن الشركات 

تتكس يشكل مفرطفى برام التدرين النظامئ للأقزاد محجاهلة العمليات 

غير النظامية الطبيعية والأكثر بساطة20 . 

ويلاحظ ' كروس" أن التعلم بشقيه النظامى وغير النظامى؛ ينطوى على بناء روابط 
عصبية جديدة فى الدماغ والتكيف مع الظروف المستجدة؛ فهما الشىء نفسه بدرجة 
كبيرة: وهما يتعايشان معا!' ..ويستطرد فى شرح الفارق بين كلتا الظاهرتين على النحو 


الآتى: 


م1 


"لنتخيل أ ن التعليم مجال ذو موجتين...إحداهما نظامية على طول 
الخط, تتبنى دائمًا نهج الحقبة الصناعية. تعليماتها فوقية تأتى من هرم 
السلطة, وينهض المفتشون- فى ظلها- بالتحقق من الإنتاج: ودائمًا ما 
يكون نهجهم المتبع فى التعلم هو متابعة خط الإنتاج؛ وذلك توجه مفيد قى 
تلقين مجموعات من الناس يحظون بحاجات متماثلة؛ كالمبتدثين فى البيئة 
المهنية على سبيل المثال. 


وثمة موجة أخرى غير نظامية على طول الخط؛ إنها الطريقة التى قد تعلم من خلالها 
الناس على مدى حقب كثيرة؛ عبر الملاحظة, والمحاولة والخطأء والتعلم من القصص التى 
ترويها الجدة. من وجهة نظرى. إن الخاصية الفيصلية هى أن التطع غير النظامى لا مدوع 
له. كما لا يحظى- فى العادة- بصفوف دراسية ولا شهادات. :#عالنا ها وكوي مر فكلا ولس 


5 3 1 
وفق جدول مسبق 9") 


والواقع أن القراءة المتأنية لأفكار 'كروس" تظهر كما لو كان يتحدث عن التعليم أكثر 
من حديثه عن العملية العقلية للتعلم؛ يعنى ذلك أنه يتحدث عن السياق الذى يحدث فيه التعلم 
وليس عما يتم تعلمه. أو كيف يتم هذا التعلم. ومثل تلك التقسيمات قد تكون مستساغة عند 
بعض كبار رجال الأعمال والساسة؛ إلا أن المشكلة- بطبيعة الحال- أن الحياة أعقد من ذلك 
بمراحلء وهو ما يوجب التفكر فى قضايا أعلى تطورًا وحنكة من ذلك بكثير. 


إن الطريقة التى يؤسس بها كروس”" لمفهومى التعلم النظامى وغير النظامى 
تختلف- إلى حد كبير- عن الفصل التمييزى الذى يقول به كثيرون غيره. ففى عام 114. 
أفاد ' جيرى ويليتخكون : :إن ثمة مجالين للتعلم لا بد من أخذهما فى الاعتبار عند تدارس 
تعليم العلوم: الفهم العام للعلوم» وتقدم العلوم ذاتها" ٠‏ وهما- يتستطرد مضيقا: يمكن 
نعتهما بالتعلم النظامى وغير النظامى!'؟ ".وقد قام ويلينجتون" يبتاء جدول يعرض لما 
وصفه بسمات التعلم النظامى وغير النظامى فى العلوم (جدول .)١-8‏ 
وقد لاحظ ‏ ويلينجتون' - بينما كان يكتب تحديدًا عن دور مراكز العلوم- أن تلك 
السمات قد تكون محل تنازع أى محل معاونة؛ أو قد تكون بشكل متبادل 0" وعلى أى 
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حال. يشير الجدول إجمالا إلى أن شكلى التعلم متباعدان تمامًاء ويمثلان أنشطة تعليمية 
مسقتدة الل وتطالقانة فلسفمة اشوضةة الكيادة + وكناافن الشارتالفيةة لموكن عروس + 
يبدو أن ويلينجتون هو الآخر يتحدث كثيرًا عن السياق وليس عن العملية أو المحتوى. 


الجدول )١-8(‏ سمات التعلم النظامى وغير النظامى فى العلوم 


طوعى إلزامى 
عشوائىء وغير منظم, وغير متتابع منظم ومتتابع 
لا يتم تقييمه, ولا توجد شهادة تأهيل له يجرى تقييمه ويمنح شهادة مؤهلة 
مفتوح التهاية أكثر انغلاقًا 
يقوده المتعلم, ويرتكز حوله يقوده المعلم ويرتكز حوله 
خارج الأطر الرسمية يعتمد على حجرة الدراسة والنمط المؤسسى 
يسفر عن الكثير من النتائج غير المقصودة نتائجه غير المقصودة أقل 


(من الصعوبة بمكان قياس مخرجاته ) 
الوجه الاجتماعى طاغ (مثل التفاعلات الوجه الاجتماعى أقل محورية 
الاجتماعية, وما بين المترددين عليه ) واسع الانتشار والرواج 
متدنى الرواج والانتشار 


غير موجه أو مقان 


وقد كان «ويلينجتون» على قناعة تامة بأنه فى عقد التسعينيات من القرن العشرين 
«سوف يحدث التعلم غير النظامى للعلوم فى سياقات متنوعة وعبر عدد متنام من الوسائط 


0ظأ| 


الإعلامية» والذى جرى تحويره ليكون مناسبًا. أما ما لم يتنبأ به فكان مستوى الاهتمام 
بأثر التعلم فى السياقات الأخرى- بخلاف المدرسة- التى طرأ عليها تطور فى السنوات 
الأخيرة. وقد جاء هذا التغيير - فى جانب منه- لأننا نعيش فى حقبة المحاسبية فى التعليم 
كما فى كل موضع آخر؛ لذلك فإن كانت الرابطة اليريطانية لمراكز العلوم والاستكشاف 
-على سبيل المثال- راغبة فى إثبات أحقية المؤسسات الأعضاء بها فى التمويل الحكومى, 
فعليها حينئذ تقديم الأدلة التى تثبت العائه منها إلى الوزير المختص. فى هذا السياق يكون 
المقصود بعائد المكاسب الحاصلة فى التعلم أو التحسنات الحادثة فى الاتجاهات نحو 
العلوم.... مع ذلك يبدو كما لو أن الهيئات الممولة تنظر للتعلم على أنه مجرد مسألة إضافة 
لبنات جديدة للجدار بدلا من تعزيز اللياط”* من أجل جعل هذا الجدار أقوى. 


ولقدقام عتليق كرتن .و فيل مودكيدون بو لفانيين مالكولم" فى عام 5٠0‏ 
بمراجعة مجموعة من النقاشات المختلفة حول أشكال التعلم: النظامى: وغير النظامى, 
والعرضى. وبعد المطالعة التفصيلية لثمانى طرق لوضع أطر مفاهيمية للتعلم فى السياقاتٍ 
المتباينة» وجد الباحثون أنه فى القليل جدًا من مواقف التعلم- إن وجدت أساسًا- كانت 
العناصر النظامية وغير النظامية غائيتين تمامًا عنها؛ غير أن تلك النتائج التى بها قدر كبير 
من الحكمة لم يترتب عليها كبير الأثر المرجو. 

"أولً: فى جلها (وليس كلها). يتم تعريف التعلم غير النظامى على أنه 
ما ليس بنظامى. ثانيًا: غالبية القوائم محملة بفرضيات قيمية- ضمنية أو 
صريحة- مفادها أن ذلك الشكل أو ذاك متفوق بطبيعته؛ أحيانًا يكون تفوقه 
أخلاقيًا. وفى أحيان أخرى يتعلق تفوقه بفاعليته. ثالدًا: ثمة تداخل واضح 
فى الكتابة عن التعليم العرضى وغير النظامىء اللذين لا يمكن فصلهما 
بسهولة أو بشكل حاسم عن التعلم.. ومن شأن تلك النقاط مجتمعة أن 
تلقى بالشكوك الجدية حول إمكانية وجدوى السعى لوضع فروق تعريفية 
واضحة بين الأنواع المختلفة من التعلم أو التعليه»". 


(*) اللياط: مسحوق رمادى من الجير والصلصال المستخدم فى البناء (المترجم) 
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اقلاحظ ' كولى" وزملاؤها أنه "قن القلب من تلك المتاعشات تكمى مزاعم متضتارية 
حول الأفضلية الأصيلة لأحدهما على الآخرا"'. على هذاء قد يتساءل البعض: لماذا إذن 
نهدر الوقت فى سرد خصائص التعلم النظامى أو غير النظامى؟ أليس من الأفضل أن 
نتوقف عن التدليل على صفات السياق النظامى أو غير النظامى. ونشرع بدلا من ذلك 
بيساطة فى التحدث عن التعلم كما يحدث فى سياقات أو أطر محددة؟ ومن ثم فإن: 


"التعلم فى الأطر غير النظامية يشير إلى قرص التعلم وبيئاته القابعة 
وراء الإطار المدرسى التقليدى أو 'الرسمى". وتنطوى مثل تلك الفرص 
والبيئات على ما تقدمه المتاحف والمعارضء ومراكز العلوم. وحدائق 
الحيوان, والحدائق النباتية. ومحميات الحياة البرية. كما يمكن لها أن تشمل 
برامج ما بعد المدرسة, ونوادى العلوم الأسبوعية. علاوة على تلك التى توفرها 
الكتب. والبرامج التليفزيونية, والوسائط الإعلامية الجديدة, والإنترنت) . 


فوائد التعلم خارج حجرة الدراسك : 


لقد اتسمت الانتقادات الموجهة للتعليم المدرسى النظامى فى بعض الأحيان بالقسوة 
القتديدة:.. تذكز منها- على سميل المكال- ها يُطرحه "قزاتك أوييثهمر” < (المديز العلمى 
لمشروع مانهاتن)- مؤسس: وأوق هنين التشروع الاستعشافيى "اكشباوراتوريوع" 
فى سان فرانسيسكوء والذى يعد المركز العلمى الأكثر شهرة- إن لم يكن الأول- على 
منتوع العا 
"33 “لم سيق لأجن اليفة أن رسي قن متابعة متحف او يرتافع 
تليفزيونى. لكن الكثيرين يرسبون فى المدرسة. وحدها المدذارس هى التى 
تستطيع التصديق على تأهيل الطلاب؛ ووحدهم الطلاب المعتمدون هم من 
يستطيعون التقدم قبلاً؛ ونتيجة لذلك. فإن المدارس- دون غيرها- هى 
المعتيرة تعليمًا عامًا. عند تلك النقط أود أن أشير إلى أن الآليات الراهنة 
لاعتماد الطلاب لا تكبح فقط جماح التقدم التعليمى, بل وإنها كذلك مكلفة للغاية 
وشكل هدرًا غير مسبوق: ياختضان الاعتمانالتافيلن ما'هى الحاو 1 . 
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وأيا كان الدافع وراء توفير مسارات بديلة للتعلم. فقد أصبحت تلك المسارات 
جزءًا لا يتجزأ من الحياة اليومية؛ إذ بات ينظر- على نحو متزايد- لمراكز العلوم. 
والمتاحف. والحدائق النباتية... وغيرها من تلك المؤسسات باعتبارها أماكن تقدم ما 
هو أكثر من مجرد ''نزهة خارجية فى يوم لطيف'". وفى حين أن دعاواها الأولى لتكون 
أماكن للتعلم كانت تقابل بالمقاومة من جانب بعض التربويين الذين ما انفكوا يصفون 
مكرك فق تلك المراكة على أنه لا معدى كيزن تغليما ترفييكا "فد أطورت آدلة 
بحثية متنامية أن تلك المؤسسات تنطوى على مجموعة واسعة من الإمكانات والفرص 
السانحة. وقد صار واضحًا- رغم ذلك- أن التعلم يتأثر بعدد من العوامل التى نوجز 
بعضها فيما يلى. 


العوامل المرتيطة بالسياقات المتباينة : 


قد يتأثر التعلم الذى يحدث فى السياقات خارج المدرسة بمجموعة من العوامل؛ من 
بينها: حداثة الموقف. وعدم وجود منهج ثابتء إلى جانب حرية الفرد فى اختيار مساره 
من بين الأشكال المعروضة عليه. من العوامل الأخرى كذلك الواجب مراعاتها أن معظم 
الوافدين هم من اختاروا الانخراط فى التعلم» بل وفى بعض الأحيان يدفعون كلفته؛ 
ومن ثم فإن هذا المستوى من الالتزام والدافعية قد يترتب عليه أثر كبير فى درجة التعلم 
التى تحدث. ومن التحديات التى تواجه القائمين على التعليم فى المواضع غير النظامية 
أن الوقت المتاح لدى الوافدين قد يكون ضيقا. ومن ثم لا يتوافر الوقت اللازم للتعرف 
عليهم. ما يوجب على معلمى المتاحف أن يكونوا بارعين فى استخدام العينات والكائنات 
لجذب انتباه الوافدين الجدد قبل أن يتسنى لهم معرفة مستويات معارفهم وخبراتهم حيال 
الموضوع. يحتاج القائمون على التعليم فى تلك السياقات غير النظامية مجموعة مختلفة 
تمامًا من المهارات عن تلك اللازمة لمعلمى المدارس” ''؛ إذ عليهم أن يكونو! قادرين على 
توظيف ' أنماط معينة من التحدث, والتعبير. والتكرارء والتلخيص من أجل أن يوجهوا. 
وينظموا. ويساعدوا المتعلم على المشاركة فى بداية تعلمه"'9"). 
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ولأن المتاحف قد باتت تدرك أن الزيارات المدرسية يمكن أن توفر لها مصدر مباشر 
أو غير مباشر للدخل. فقد نهضت لتطوير عروضها بما يلبى احتياجات المعلمين الذين 
عادة ما ينصب تركيزهم على المناهج الدراسية. والمفارقة هنا تكمن ريما فى أن المتاحف 
والمراكز الخارجية صارت أقرب شبها بالمدارس وبفصولها الدراسية. ومختبراتها. 
ومعلميها مدفوعى الأجرء وأنشطتها المرتكزة على موضوعات المنهج الدراسى. وهى 
تقدم المواد اللازمة لمساعدة معلمى المدرسة على الإعداد لزياراتهم: كما قد تساعدهم فى 
أنشطة المتابعة؛ كأن تقوم- على سبيل المثال- بتوفير مواقع إلكترونية تحوى صورًا 
منتقاة من قبل الطلاب أثناء زياراتهم. بل إن طلاب المدارس أنفسهم يشاركون- فى بعض 
الحالات- المشرفين المقيمين بالمتحف فى العروض. وفى قيادة الجولات العامة0'''. إزَاء 
ذلك صارت الحدود الفاصلة بين السياقات النظامية وغير النظامية ضبابية أكثر من أى 
وقت مضى. 

والآن نحن على وشك الدخول لحقبة بات ينظر فيها للعلاقات بين المدارس. 
والمتاحف, والمراكز العلمية. والمعارض. والحدائق على أنها فرض وليست فضلاً. وهذا 
التؤحة أكثر وسوحا ف الولآيات المتحرة9"© عنه فى المملكة المتجذة ؛ إلا أن الفنحواة 
آخذة فى الضيق. ففى المملكة المتحدة. أفاد برنامج بحوث التدريس والتعلم (75186) أن 
التعلم فى السياقات غير النظامية "مثل التعلم خارج المدرسة. ينبغى الاعتراف به على أنه 
بأهمية التعلم النظامي نفسه- على الأقل- ومن ثم ينبغى تثمينه والإفادة المناسبة منه فى 
العمليات النظامية!؟')". 


التعلم خارج حجرة الدراسة... تحويل بؤرة التعلم: 


ركز هذا الفصل بشكل رئيسى- حتى الآن- على المتاحف. والمراكز العلمية. 
والمواضع الممائلة. بيد أن قدرًا كبيرًا من التعليم خارج حجرة الدراسة يحدث فى محيط 
المدرسة. وفى الحدائق العامة المحلية. والمساحات المفتوحة. وفى مراكز الإقامة 
الموجودة عادة فى الريف الإنجليزى أو حتى فى خارجه. 
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وفى هذا الصدد. أحيانًا ما يقع دعاة التعليم خارج حجرة الدراسة فى فخ التعليم 
المخل فيما بتعلق بقيمته؛ إذ يُنقَل عن أحد التربويين المعروفين "تيم بريجهاوس" قوله: 
"إن دوسا واحرا'فى اللفلاء يعادل سبئة فى حجرة الدراتية1"'"". كنا كنب جزاقام 
سميث" ذات مرة: "إن أهمية العمل الميدانى للجغراافيين أمر لا يدنو منه شك!”"2", كذلك 
فإن عميد كلية "إيتون" على قناعة بأن: '"التلاميذ يتعلمون خارج حجرة الدراسة أكثر مما 
يفعلون بداخلها"7'" . بيد أن النظر فى الأدلة البحثية يوحى بأن الرؤية الأكثر حذرًا للتعلم 
خارج حجرة الدراسة لعلها تكون أكثر دقة. 

ففى أكثر الدراسات المسحية حجية التى بحثت فى التعلم خارج حجرة الدراسة. 
واضطلع بها" ريكينسون" وآخرون فى عام .7١ ١*8‏ انتهى الباحثون إلى ما يلى: 


"ثمة أدلة دامغة متوافرة تشير إلى أن العمل الميدانى؛ المصمم بشكل 
صحيح. والمخطط له بشكل كافء والذى يجرى تدريسه على نحو جيد: 
ومتابعته بشكل فعال من شأنه أن يتيح فرصًا للمتعلمين لتنمية معارفهم 
وها رافقم وما ايعزة فيط لخبر امهم النومنة فى دوه الدر ايو - 
كما علقت هيئة التفتيش على المدارس الوطنية (مكتب معايير التعليم) مؤخرًا بقولها: 
"عند تخطيطه وتتفيذه على نحو جيد؛ فإن التعلم خارج الصف يسهم- بشكل كبير- فى 
الأرثقاء بمستوى التلاميذ: وتحسين تموهم. الشخصى: والاجتماعى: والاتقغالئ091”, 
وعلى الرغم من أن تقرير مكتب معابير التعليم لم يكن مستندا إلى دراسة بحثية شاملة, 
فإنه مع ذلك يؤكد وجهة نظر تحظى بقبول متزايد بأن بعض المدارس يخفق فى تقدير ما 
يقدمه التعليم خارج حجرة الدراسة للطلاب. 
وقد حددت مراجعة "ريكيتسون" وآخرون أربعة مجالات للتأثير فى الطلاب ممن 
كانوا محور اهتمام البحث: هى: المجالات الإدراكية. المجالات الوجدانية؛ المجالات 
الاجتماعية والعلاقات الشخصية:, المجالات السلوكية المادية. فى الوقت ذاتهء عكست تلك 
التصنيفات الأدبيات التى جرت مراجعتها والتى حظيت عامة بنهج ضيق أكثر انسجامًا 
مع البحث فى التعلم داخل المدارس. إلى جانب ذلك. خلصت دراسة حديثة إلى أن قيمة 


هيخ 


التعلم فى البيئات الطبيعية فى إنجلترا اشتملت على: تعزيز الإنجاز التعليمى؛ والاتجاهات 
نحو الأطفال الآخرين, والوعى بالبيئة ومهارات العلوم الطبيعية. والمخرجات السلوكية. 
واللحمة الاجتماعية: والقواف الصحية؛ ورفع الروح المعنوية لد العاملين بالمدرسة. 
وزيادة جاذبية المدرسة (جماليًا وكذلك بالنسية لآباء المستقبل)7”"). 


بعص المحاذير: 


على الرغم من صحة وجود أدلة دامغة على الفوائد المحتملة من العمل الميدانى, 
فليس صحيحًا أن تلك الفوائد تنطبق- بشكل متكافى- على جميع الطلاب. وفى جميع 
المواضع. وهنا تبرز قضيتان مهمتان تستحقان المناقشة؛ وهما: قيمة المواضع 
المستجدة. واتجاهات الطلاب نحو المواقع الخارجية. 


ففى حين قد يعتقد البعض أنه كلما زادت حداثة التجربة: زاد التثقيف والخيرة التى 
قد توفرهاء فإن ثمة قرائن توحى بغير ذلك؛ إذ لاحظ الباحثون الأستراليون الذين قاموا 
بدراسة طلاب العلوم بالمرحلة الثانوية أثناء زياراتهم لمتنزه البحرية أنه: "كان لزاما على 
المعلمين التأكد من أن الطلاب ليسوا مشتتين بسبب جدة الموقع""؛ ذلك أن الحداثة 
القنميدة قد تكوق أمزامسكا ومن كك وجب كناكن الجان فى الككين من الأنورب التمفاط 
على التوازن بين الجدة والتأهب لها. أما "إليس'" فيزعم - من واقع التغذية الراجعة 
الإيجابية المتحصلة من الطلاب يعد انقضاء تسعة أشهر فى رحلة ميدانية قاموا بها 
للنرويج- أن الاستعداد الأقل من الطبيعى قد يفضى إلى استجابات أكثر أصالة للطبيعة 
من جانب الطلاب7'" .. مع ذلك فمن الصعوبة بمكان تصور أن العديد من المعلمين قد 
يطمأنون لتقليص مقدار الإعداد الذى يقدمونه للطلاب. 
' فعلى الرغم من ولع بعض الشباب بالخلاء والعبث فى الجداول وتجمعات المياه. 
فإن البعض الآخر ليسوا كذلك. وفى حين أن العديد من الكتب التى تستهدف الأطفال فى 
عمر المرحلة الابتدائية يركز على الخلاء بوصفه موضع إثارة» فإن كتب الطلاب الأكبر 
سنا تنزع لتصوير الخلاء على أنه موطن خطر: ومن ثم فلا عجب أن بعض الأطفال يعتريه 
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الخوف من الريف. فقد قامت "يورا سيمونز" - فى الولايات المتحدة- بمقابلة أطفال من 
ولاية شيكاجوء مركزةًٌ على اتجاهاتهم نحو الذهاب للخارج: حيث حدد الأطفال طائفة كبيرة 
من الأخطار الطبيعية, وأعربوا عن قلقهم إزاء التهديدات التى يشكلها الغرباء» إلى جانب 
إشاراتهم لشعورهم بمزيد من الراحة الجسدية حال جودهم وراء الأبواب المغلقة!'') وقى 
دراسات أجراها باحثون آخرون, أعرب الأطفال عن مخاوقهم من الضياع أو أن يطالهم ضرر 
من الثعابين أو النباتات السامة7”' . وتلك الأشكال من المخاوف والرهاب من شأنها أن 
يترتب عليها أثر سلبى فى تعلم الأطفال خارج حجرة الدراسة. من ناحية أخرى. فإن الأطفال 
الفيق يعانون مق ارتفاع " حساسنة الأشنئزات" 'يفضلون النشاركة فى الأنشطة التن اله 
تنطوى على التعامل مع مواد عضوية. ويميلون للعمل فى المواقع ذات المياه الصافية؛ حيث 
يصعب وصول الطحالب إليهاء بدلاً من الخوض فى الجداول المائية الموحلة!*"). 


لماذا لا يعمل الكثير من المعلمين على الإفادة مما يمّع خارج حجرة الدراسة ؟ 

كان ثمة تخوف- لبعض الوقت- من أن نزوع الأطفال إلى الطبيعة آخذ فى الانحسار. 
غير أن المسألة أكثر تعقيدًا مما توحى به تلك العبارة؛ إذ إن نتائج البحوث قد وجدت 
أن الأطفال ليسوا فقط يضيعون ارتباطهم بالبيئة الطبيعية بل وإن الأطفال فى البيئات 
الحضرية هم من يعانون من الحرمان بشكل خاص"''. كما تشير إحصائية أخرى مثيرة 
للقلق إلى أن )١١(‏ فقط من الأطفال يلعبون فى البيئة الطبيعية. مقارنة بنسبة (* 754) 
من الكبار كانوا يلعبون فى ييئاتهم الطبيعة عندما كانوا صغارًا"" . 

فالمفهوم التقليدى السائد يرى أن المدارس لا تأخذ طلابها للعديد من الزيارات للبيئة 
الطبيعية لثلاثة أسباب: أعباء التكلفة. المخاوف المتعلقة بالصحة والسلامة, عدم وجود 
غطاء من الإمدادات الكافية. وفى حين أن تلك الأسباب قد تكون صحيحة بالنسبة لبعض 
المدارسء فإنها لا تصمد أمام النظرة المدققة. إذن لماذا تقوم بعض المدارس بأخذ طلابها 
لزيارات فى حين يتغاضى عن ذلك البعض الآخر؟ هناك مجموعة:أكثر عمقا من القضايا 
ربما تفسر هذا التباين. 
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بالنظر ابتداء لمسألة التكلفة؛ نلحظ أنه فى عام 5 * ١؟‏ قامت لجنة التعليم والمهارات 
بمجلس العموم بتحرى قضية التعليم خارج حجرة الدراسة. وقد أعربت فى تقريرها عن 
رفضسها لتلك الحجة معلفة: ' نحن لا تعتهن أن التكفة وحدها فئ المسكولة عن اتمشان 
التعليم خارج حجرة الدراسة. أو حتى إن توفير المال من شأنه أن يقدم حلا لتلك المشكلة", 
وفى سياق شرحها لذلك. استطردت مضيفة: 
"تلك النتيجة مدعومة بالأدلة المستخلصة من برنامج التحديات بلندن 
(0585)- (إدارة التعليم والمهارات), والذى فى جانب من مبادرته. 
عرض مجلس الدراسات الميدانية التمويل الكامل للمدارس لدعم زيارات 
تعليمية خارج موقع المدرسة. وكانت النتيجة أن ثلث المدارس لم يستغل 
هذا العرض رغم أنه كان مجانيًا تمامًا؛ ومن ثم فيبدو أن زيادة التمويل 
وحده لن تفى بإقناع المدارس بتغيير سلوكياتها”" ". 
وبالنسبة للمخاطر المتعلقة بأخذ الطلاب للزيارات: فلم يكن رفض اللجنة لها أقل وضوحا: 


"لق أغر ب العرود من المكظفات والأفراد مدن تقدمؤا بقرائة لتحقيقنا عن 
مخاوفهم من الحوائت:وإمكائية مقاضناتهم باعتبارها من الأسباب الرئيسية 
وراء الانخفاض الواضح فى الرحلات المدرسية.. وترى اللجنة فى هذا الصدد 
أن هذا التخوف مبالغ فيه. ولا يتناسب أبرًا مع المخاطر الحقيقية!")". 


إذ جرت المبالغة فى المخاطر المتوقعة لسنوات طوال. وتم ربطها ب توجه اجتماعى 
غالب؛ ليس فقط نحو جعل الأمور أكثر أمانًا. بل وكذلك تجاه البحث عن بديل للأفعال أو 
الأخطاء التى تفضى إلى إضابات شخصية"(). 


المعوقات الحقيقية : 


على هذاء لا بد أن هناك مجموعة أخرى من الموائع التى تفسر الاختلاف. بين فرادى 
المعلمين وبين المدارس. فى هذا الصدد,ء تشير الدراسات المتعلقة باستجابات المعلمين 
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للتغييرات فى المناهج الدراسية والتنمية المهنية إلى أن ثمة عددا من العوامل والذى يؤثر 
فى الخيارات التدريسية للمعلمين- أى ما يقررون تدريسه وكيف يقومون بتدريسه, وتلك 
العوامل نوجزها فى العناصر التالية: 

5 نظرة المعلمين لطبيعة مادتهم الدراسية. 

- رؤى المعلمين لدور التعليم. 

- رؤى المعلمين لأصول التدريس الفعال. 

- الكفاءة الذاتية للمعلمين. 

5 ممارسات عمل المعلمين (التخطيطء والتدريسء والتقويم). 

- التزام المعلمين وقادة المدارس بربط المدرسة بالمجتمع المحلى. 

- العلاقة بين المدارس ومقدمى الخدمات7' . 

وقد يستفيد أى محاولة رامية لتشجيع المعلمين على توظيف التعليم خارج حجرة 
الدراسة من أخذ تلك العوامل فى الاعتبار. وربما تكون التنمية المهنية التى تتعامل مع المعلمين 


باعتبارهم أفرادًا يعملون فى سياقات فريدة مفتاح الحل؛ وهذا هو النهج المتبع من قبل مشروع 
عرض الارتباطات الطبيعية'" الذى كان منتظرًا أن يتم الشروع فيه فى خريف ١17‏ 5. 


خاتمة 
نحو التكامل عوضًا عن التنافس: 


فيه إدراك أن المتاحف والمراكز العلمية تقدم إمكانات عظيمة؛ ليس فقط لزيادة حماس 
الناس تجاه العلوم: بل وكذلك لتيسير تعلم العلوم. ولقد استغرق الأمر بعض الوقت 
من المدافعين عن التعلم خارج حجرة الدراسة؛ حتى أدركوا أن الشراكة بين المدارس 
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وغيرها من المؤسسات الأخرى ربما تقدم سبيلاً أفضل للتحرك قدمًا بدلاً من التنافسية؛ 
إذ إن المتاحف. والمراكز العلمية, والحدائق النباتية. وغيرها من المؤسسات الواقعة 
خارج حجرة الدراسة قد وفرت مصادر لما قبل وبعد الزيارات؛ من شأنها أن تقدم خبرة 
تجمع فى طياتها ما تستطيع أن تقدمه إلى جانب ما تستطيع المدارس أن تقدمه. ولا 
يزال ثمة طريق طويل علينا المضى فيه؛ بيد أن الأمثلة على الممارسة الجيدة آخذة فى 
الظهور. والمطلوب الآن توفير التمويل من أجل تعزيز والتوسع فى الشراكات القائمة, 
وتدشين روابط جديدة. والبحث فى مزايا تلك الشراكات بالنسبة للمتعلمين. والمعلمين, 
والمدارسء وتلك المؤسسات ذاتها. وفى القلب من ذلك. ينبغى العلم بأن ذلك يمثل تأسيسًا 
لتكافؤ الفرص فى الحصول على مجموعة من خبرات التعلم التى يمكن لهذا التعاون أن 
يقدمها. 
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هوامش المصل الثامن ‏ 


2 إن أعممتصا قطا وستلصعاءنا :ومتصنمما أمممولصا (جمو2) [١‏ ,جوم . 


تنك مدن ادنع عد أن ل 2 . بممححر ان عصطتلصه عأطحاتهحم .مميمهصملما مه كوء10 


ممم تأصعقع! امدمعم؟م تيه لمع صتصموعء 


لاك .مه) 55م . 
لباك بصه) قكمرن . 


أن عامم عطا تععمععه مز ومتصعهع! امصعماصا لمة أفصه؟ (موور) .[ رممابرمتلاعءل/لا . 


مط :247-52 :(25)5 ,كهأاهء نط كعأدير اط ,رمعسامصع ععمعله عطأاعوععاما 


: تلاك .نرزه) مهأئوصأاكء/ل . 
9 6671| أمتصعمل مدئة (دمه2) .[ اسساأمعلة51 لصة .”1 بممعملط[له1] ,11 ,لامع . 


لااتقعء ات لا تكلعننا .ارممع]! ممتنهاأنكمه0 لل .متوع 1 أمسامعء هس 26 ومأمم هلكا 
.5ل6آ 01 


.لاك .مها له ان بوعلام0 . 
(ل») اعع5 لا ملخعض لاع امسصماصا مأ ومتصعمعغا (ددم2) .[ رمملائط لصة .نا ,رومكا . 


.(1905 .2 ,1905-1908 ,12 أموط) واتمتمعدا إن كععمعل50 ع1[ إن منلممملء وصتا 
عم ع5 بولا من لا 


إمتطعقه] أن كجقه ععطنه مه تمع هاص8 عط (وجوذ) .4 بمعصساءطمعمم0 , 


11 :9-13 :(25)9 ,نرم100 كعتكبرطم رح اد تبرجام 


ماله الما 15ر1 أن ومتامة ا أدممتعجكمعم عط زجمم2) .لط وماك لضة عأ مقع . 


ل تأكت0 ان نان 020 11ن81 006 مه نال اارناعكن كل ركد تناع قتادر ععمعلعه وعدي مط نكرو 
7 -129 :(22]2 


.660 .م ,للك .مه) .[ بممالاط لمع !1١‏ رممتك :د 
كات زعم لهاعع ب كيده املع مره صمناع لمعمعة ا لقم تمحمي ,عادرسيقيي ون] عع . 
ركع نما .لا بطتطع اقطع ذلك ,اط ,للمصملعه لط ,.ثا.© ,ماعط ,.[ بمهللت0 ططخم ىؤل بمونوهة , 


8 (2010) .5 ,موفلا لصح .للا ,تفلم طاممكا ,نآ رععل0ظ ,0 أممظ نر[ 
0700 تهتاوعنال نا ععدعل 5 أودمده له | رمع سا8 عجرو ةا وعوطم | أن :رم انه از مع جروع 5 
مماعستطعة/18 .أممجمغ نمم ناسود تاكلارن م عاومطء 5 صن عسس تمدن 

.(تأكلظ) ممتامع نل ععمعك5 أفصصمكلما أه امعسععمو حلم عم] ععاممع 


مام[ ها وقتاعهء 1 مه ومامعمعط (8مم2) ممايعظه بمممرلوط مع لتعطصة© . 


رذع دقع د ليع مط أ بمنومح له عصلامه عاطهاتوحة .1180 سبممل كنتطونكها :واموطعى 
18 .م ركنم نم نح نح اع ووم حم رخ اصع ملعمل 

(1993) .ا حلصقذا لمة .! ,ممعلعقطعنظ ,5 ,ترإقل؟ صا لعامنيو ,عوسمطوامظ مك 
امعتطاصةبعمع0 لاع تاأعطك .زع .م) اموسطام ا" ومتصصماط مونم مز امم ساء1] 
501 
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560 185 مأملههافصىي لمح وعطتاءء زه علععلاع5 جرد تع صقطت رزووو1) .0 ,طاتوك 
تنه أمعتطممجومء) ما طععمموععا! أمجدمتام مامز بلمدائصتا مذ ماممطعد بمهلمه 
81 :و8- 1قة1 :(8)2 مماعمعسل نا أمامعمصمومتسوع 


3 ,17265 1[ أمء مماع ,قضة أمماع لهذا (2068) .8 ,خععبرط مز لعامس ,علغانا لومم . 


1 .م ,لاهلا 


2250 .© ,ووعلدوة 1.30 رتأصطت ,علا رمتسسماط كا ,لإعصوج 1 ,.[ رصوالئط اط ممحومللك 1ه . 


لماعم 1١‏ .وساصهوم ]1 0010007 هه لاأءععمعدع ]] إن سعامع 8 4 (ومه2) .5 ,لأمتاعممتا 
.اأعصنهن دع السك لاعذةة! بلعم] مواد 


6ع 010 ولأصنمعا (كهه2) (ل0]516) ممتاوعدل]] مأ ملعملمهاك عم1 م050 , 


لع !0) تصحلهما قم به ا لانم طك عع ] سنو [ل] .تممورووواع 

مأ لممموعموك عط علزواناه ملأصعةع! أه مطكعمعط عغطا ومأدوعدهةم (ننه2) عمالم 
هما عئء أامن ذأعمتكا عه اعودعظ أقمتتا ,وامعصممعاسص أمعناهم 

صل عنام أمتقطغط منممع القصرك زقوو1) .11.[ ,بإعاموط مد .ظعكا يدمعنا ,.[ باأعصعنق 
بلعقم عصغط عمأعقص 3 اتمت جاتمعلناة ععمعلعة رولمعة بامعصيحيمر تمع قلعو إعحمم 
+63 :59-64 :(42)4 ,أفعصعس[ 'كعطاعمم 1 معدومزع 5 سوزاوساورديفا 


عنوزم اعمحصل اما طعنمعط) لإامدويومعع علامتمفصسيط ومك اماما (جوور) .ذا بعتلاع 
-39 131 :(17)2 ,نماللعساتا ععتاو لاا برام معرووعن زه أعم 

اقلم 'خالستلة عمج تصععلائط مقطمن أن ممكمفمصف 34 (وووذ) تقبط كممصصستك 
زه أممسناه[ أمفضمتله وععلها ,عوععة لمستصهم عه] عامنها ممكاصيم لمج جمعمعىن 

قط ,كممصتسا5 :413-و39 :ل3)4١‏ بلمأتمصمملها مه صوتنمعسلنا أمتصعتم موعن 
أفامعتصص ان مما مموح! :متمد وهط دععممرعاعرم وامععللاحا مهطء زا (هوور) 
.194-203 :(11)3 ,كاه 71نممع ةلا وصمعل نط ,ومملتلحعتله 

كعم 'خاصممدع 30 جرصناه ل اوعمج احاز أأ رلا لعامهام مجلمطولة زجوور) .|.ك.ى ,كاو للا 

لقاصعد ممعاحمه تقطن آه علوم عطا صل عسناهم أن ومعوع أ عمى لمة وممتامع 
اداايمت ,.طظ معلحاظ رجو-جج؟ 1١1)3(:‏ بكامعصسموجاسما سمعل انط ,ممتتوعسلء 
توعك أل عصة ممما لعتمعصط0 (جهوود) .خأ.لز ,رهاظ أعصة .تالا ,االصصيد ا على 
أه أمتعنه[ ,جقعتهة لسصقالائس ما عرفا لاع مه عتصعلني» مقطامين عصمصج عممم 
.24-33 :(26)1 ,ممأنمءسلط أنامعصصم سوط 

صعد اماعحاط ]اه ملمقط عم صه فمأعمدلا (زوهور) .811.18 رلنزه1ة! لمن حلط وملجرظ 

]0 أمتعنافل رقع[ أاتاعة ممتلوعسلك امتمعصمملحص عن] معمع لمعم لصن برتتطليك 
4-1 :(30)3 ,اتمللمع نج أماسعتصصن« ضوع 

الع تبساتحصنا بالا تمعواط علاطت ل (جوهة) .0 ,حم «سمحصفطة عه .0 بممتممطة 
.1 ا الععصة ذالم صععم0 تمصمنحها .مععلاتط0 ور وعم املق 

فضه لمم طلاة طن مه عمعاومتا لمسلملة م) ارمع 8 (وموع) متك مهلخ لمواعجدع 
ع رمي كذمعن م تالمعلا لناب وتتطكصهانه]ة غ! وستوصم طن به برمتصيرك ار مم سمال 

موغص نا طمدك8 لسسساعيحظ بوبرمطاءج كا .وممقة 


أ )نا (2005) عع !اأصدصه© كلاتطذ لصح مملتمعيل:ا جممصتصمك أن عجزين[] ‏ 


أ لم2 تأعهم.حصمتاف تاطس صحف نه عمتلمه عاطواتهحة .سصممعوئمل0 مط ملمزوين © 
م قلاط 2002 ده دالت لعن لمعه اعمدصع ركه بمم مص درل 
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260. 
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22 
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24 


26. 


26 


27 


.29 .م لا .زه) ععاالتصصمن والتاك لصة ممتامعبلئا كتامصصمم0 أو عونن1] .20 

#ععقائط اأامطعد واممتاعة بوهلمصمعمد صل لامتأمعبله عممل001 (ووو1) ]1١‏ ,جتعة1ا .30 
5-8 :4 ,4100120115 

ل #موموجمالء ف[ا عأائعيين وستصعوعا ما وعمتامتمط أووره8 (ورعد) .[ ,مو[لأ0 .لدى 
مدع الآ صم اتصعممول انون رط مححتححد اد عملتلمه مأظهاتة كلم .كتمعصممزسوع أمسساهم 
الب تمصا وت دتإاهصة دعام هداع اول دنه نمه /سرمع كوم رترزلعميه 
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الممصل النتاسع 


برنامج السمات الاجتماعية والانمعالية للتعلم” 


"نيل 5 ى" 


مقدمة 
'إن هذا البرنامج (السمات الاجتماعية والانفعالية للتعلم) سوف يدعمك فى تحويل 


1 
. 


مدر ستكك *. 


(الموقع الإلكترونى للاستراتيجيات الوطنية.١١١؟)‏ 


عقب انطلاقه كجانب من الدراسة الاستطلاعية عن المواظية والسلوكيات فى عام 
*-50, اجتاح برنامج السمات الاجتماعية والانفعالية للتعلم نظام التعليم الإنجليزى. 
وبحلول عام 7٠٠١‏ كان مقدرًا له أن يجرى تطبيقه على )/79١(‏ من المدارس الابتدائية 
وعلى )/417١(‏ من المدارس الثانوية!') .وقد كان هذا البرنامج بمثابة المبادرة الرائدة 
لحزب العمال الجديد. وجرى الترويج له يوصفه العلاج السحرى للمدارس. وكان ثمة 
زعم أن هذا البرنامج من شأنه أن يفضى إلى تحسين النتائج الأكاديمية, والسلوك, 


(*) سيتم استخدام مفر-ة «البرنامج» أو البرنامج محل الدراسة فى هذا الفصل للإشارة إلى «برنامج السمات الاجتماعية والانفعالية 
للتعلم 51481" نظرا لتكرار وروده فى الفصل. (المترجم). 
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والمواظبة؛ إلى جائب طائفة أخرى من المخرجات المهمة. وتم تمويله بمقدار ١؟‏ مليون 
جنيه إسترلينى على أقل تقديرا"! .ومع ذلك, ومع كونه علاجًا شاملاً. فإن المرور السريع 
على مختلف الدراسات التقويمية المستقلة للبرنامج يبين أنه قد فشل فى تحقيق غالبية 
نتائجه المرجوة.. إزاء ذلك. يسعى هذا الفصل لكشف النقاب عن الأسياب الكامنة وراء 
هذا الفشل. إلى جانب النظر فى قضايا من قبيل؛ الأسس الفكرية والأكاديمية التى يتأسس 
عليها البرنامج, ودور التقويم المستقل فى تطوير وتنقيح السياسات التعليمية. وكذلك 
القاعدة الأوسع من الأدلة المتصلة بمداخل التعلم الاجتماعى والانفعالى. ويختم الفصل 
بعرض نموذج سيتش'"" ذى العوامل الأربعة الذى يبين كيف يمكن تعزيز الأفكار العارية 
عن الصحة كعدسة يمكن من خلالها النظرة المتأنية للكيفية التى احتل بها البرنامج هذه 
المكانة العالية فى نظام التعليم الإنجليزى. 


ما المقصود ببرنامج السمات الاجتماعية والانفعالية للتعلم؟ 

وصقت العقات الاجعافة والاتفعالئة: للتجلى على أكهل بهل "شامل لتعرية 
العهارات الأجصاسة والافعالية الت يرتكق إلبيا التعلم. الفعال».والسلوك: الإتحابن؛ 
والفواظية فى "احضو وفاعلية طاقم العمل غلاوة :على التضيدة الانفحالية: ورفاهة كن 
من يتعلم ويعمل فى المدارس”'') » وهى ترتكز إلى إطار الذكاء الاتقعالى الذى أشاعه 
"عرولا "ان وتضكل العاهكن الأسالسدة الكى تالف ننه الحرنا ماقي 

(أ) توظيف المدخل الكلى للمدرسة من أجل خلق مناخ مدرسى وروح إيجابيين. 

(ب) التدريس المباشر للمهارات الاجتماعية والانفعالية فى سياقات الفصل ككل. 

(ج) توظيف مداخل التدريس والتعلم التى تدعم تعلم مثل تلك المهارات. 

وأخيرًا (د) مواصلة التنمية المهنية للعاملين بالمدرسة''! . ويتبع تنفيذ البرنامج 
نموذج 'موجات التدخل" المعتمد من قبل الاستراتيجيات الوطنية. والموجز فى شكل 
.)١<5(‏ 
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وقد جرى دعم تطبيق البرنامج فى المدارس بعدد من الوثائق الإرشادية والمواد 
التعليمية ذات الصلة بمكوناته المختلفة (مثل: البرنامج الموجه للأسرةء وبرنامج العمل 
فى مجموعات صغيرة )» وإصداراته (مثل: البرنامج الموجه للمرحلة الابتدائية» والبرنامج 
الموجه للمرحلة الثانوية). والتدريب الذى تتيحه السلطات المحلية من قبل استشاريين 
فى السلوك والمواظبة. وغيرهم من المختصين العاملين فى مجال خدمات الأطفال. 


تدخلات إضافية 


7 ية للغاية 


التدخل عبر مجموعات صغيرة للأطفال 
من بحاجة لمساعدة إضافية لتنمية 
المهارات. وكذلك لأسرهم 


تدريس عالى الجودة للمهارات الاجتماعية والانفعالية والسلوكية 
للأطفال؛ المدرسة الفعالة ككلاو ووضع السباسات والأحطر الكلية 
لتعزيز الصحة الانفعائية والرفاهة 


الشكل )١-9(‏ الاستراتيجيات الوطنية المطبقة على برنامج السمات الاجتماعية الانفعالية للتعلم7). 

وبالنظر إليه بوصفه برنامجًّاء يلاحظ أنه غير مألوف بعض الشىء- مقارنة بالأدبيات 
الأكثر انتشارًا المتعلقة بمداخل التعلم الاجتماعى والانفعالى- فى أنه يتم الترويج له 
بوصفه إطار تأهيل فضفاض لتحسين المدرسة!'". وليس كحزمة منظمة من المفترض 
تطبيقها فى المدارس. وقد لاقت المدارس- لاسيما المنضوية تحت البرنامج المختص 
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بالمرحلة الثانوية- تشجيعًا حثيفًا بغية استكشاف المداخل المختفة للتنفيذ التى أولت دعمها 
لأولويات محددة لتحسين المدارس عوضًا عن اتباع نموذج واحد. وقد انعكست تلك الفلسفة 
فى غياب المواد اللازمة لبعض المكونات (مثلاً فى دليل مجموعات العمل الصغيرة فى 
البرنامج الخاص بالمرحلة الابتدائية: كانت المواد متاحة فقط لأربعة من بين سيعة تدخلات 
مستهدفة. وجرى حث طاقم العمل بالمدرسة على تطوير المواد اللازمة لهم بأنفسهم)!" , 
وفى إدراج 1 متنوعة من دراسات الحالة المتناقضة فى التتفيذ إلى الدليل الذى تم 
إنتاجه للمدارس..!') وقد أقضى ذلك فى بعض الأحيان إلى العمل على طريقة "كل شيء 
مباح" كما حدث- على شبيل المثال- .مع بعض الأطفال الذين جرى تعليمهم, 56 
البرنامج؛ أن أجسادهم تحوى سبعة ' مراكز للطاقة'. وأن لكل منها لونًا مغايرًا.9) 


نشوء البرنامج... إطلالة موجزة على سياق سياسة حزب العمال الجديد: 
ظهر البرنامج نتيجة لالتقاء عدد من التأثيرات والعوامل المرتبطة معًا. فعلى مستوى 
السياسات. كان حزب العمال الجديد واقعًا تحت ضغط الحاجة لتقؤيم مسار الاعتماد 
المفرط على الحتمية التقنية فى نظام التعليم الإنليزى. والتى تجسدها "أجئدة المعايير " 
(على سبيل المثال. جداول منافسة ضيقة الأفق والأهداف. ونظم التفتيش)!"). إزاء ذلك, 
فقد شرع الحزب فى مطلع هذا العقد فى تطوير توجيهات سياسية أكثر شمولية تولى 
تركيزها لتعزيز الرفاهة (مثال ذلك. كل طفل يجب أن يكون موضع اهتمام).! ') وفى 
الفترة نفسها تقريبًا قام ويير وجراى" بنشر مراجعة مهمة. جرى تمويلها من قبل إدارة 
التعليم والمهارات, تحت عنوان ما السبل لتعزيز الكفاية الانفعالية والاجتماعية للأطفال 
ورفاهتهم» 7" وكان من التوصيات الرئيسية التى خرج بها التقرير إعطاء الأولوية 
لتطوير وتنفيذ برنامج وطنى قائم على المدرسة من أجل تعزيز المهارات الاجتماعية 
والانفعالية للتلاميذ والعاملين. أخيرًاء أفضى كتاب ' دانيل جولمان" - أكثر الكتب مبيعًا- 
إلى استحضار مفهوم الذكاء الانفعالى (وأهميته المزعومة فى التعليم» وقى مكان العمل. 
وفى الحياة بوجه عام) للوعى العام. وقد أدت تلك العوامل- فى نهاية المطاف- إلى قيام 
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إدارة التعليم والمهارات بالشروع فى اسنراديجية وطنية جديدة كجانب من المشروع 
الكمر د يمن المللرك وزاقبو اكتياء ونحوخ البرتاني تمل السزامنة إلى انكياة وشطاضيية 
كبيرة فى ضوء المزاعم التى ادعت أنه يمكن أن يسفر عن: 
'"نتائج أكاديمية أفضل لجميع التلاميذ والمدارس؛ وتعلم أكثر فاعلية 

(...) ودافعية أعلى؛ وسلوكيات أخضلء ومواظبة أعلى بالمدارس. وتلاميذ 

أكثر شعورًا بالمسئولية من شأنهم أن يكونوا مواطنين صالحين وأكشر' 

قدرة على المساهمة فى المجتمع؛ نظلا عن فرص مسنترنات التوتر والقلق؛ 

وارتفاع الروح المعنوية. والأداء واستبقاء العاملين» وكذلك إشاعة روح 

مدرسية أكثر إيجابية . 

وقد جرى تصميمه- ظاهريًا- حول المبادئ الرئيسية لمقولة "كل ما يؤتى نفعًا'' من 

وأقم ستنوات طويلة من البعنة الذئ نمم إجراوهافى حفن التطلم الأيتتاعن و الانتكالى فى 
الولايات المتحدة الأمريكية وفى أماكن أخرى؛ ومن ثم فقد تم اعتماده دون تردد من قبل 
العاملين بالسلطات المحلية وعبر المدارس الإنجليزية. 


الوهم الكبير!*).. تحليل ناقد للبرنامج: 

بوصفه عنصرًا أساسيًا فى حزمة البواعث السياسية المتعلقة برفاهة الطفولة!"'', 
وفى ظل الدعم الواضح الذى يحظى به من قاعدة الأدلة عن التعلم الاجتماعى والانفعالي. 
فقد هنأ البرنامج بفترة وتام 'شهر عسل" لم يتعرض له بالنقد حينها سوى القليلين. وعلى 
فترات متباعدة (بل فى الواقع. وبغض النظر عن الفصل الذى بين أيديناء لم ينم نشر نقد 
للبرنامج حتى تاريخه إلا من قبل "كريج".”)و إيكلستون رايد" "او اممفزي "11 


() الترجمة الحرفية للعبارة (الإمبراطور العارى) 101065© 20 835 69086701 7196 -فى إشارة ساخرة للهالة الوهمية 
المحيطة بالبرنامج. وجرى ترجمتها على النحو الوارد فى متن النص لتتماشى مء السياق (المترجم) . 
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أما من أثاروا اعتراضاتهم على المسلمات الأصيلة للبرنامج. فقد جرى رفض مخاوفهم 
لكونها مؤسسة على النزعات الأيديولوجية والأقاويل وليس على بيانات محكمة . وعلى 
الرغم من ذلك, وكما سيبين هذا القسم من الفصلء. فإن المشكلات المتصلة بالبرنامج 
سيكشف عنها النقاب فعليًا من واقع التمحيص الدقيق للأدلة. 


قاعدة الأدلة التى يتأسس عليها البرنامج: 
"إن النزوع لبناء نظريات سابقة لأوانها استنادًا إلى بيانات غير كافية؛ هو اللعنة 
التى تشين مهنتنا" -(شيررولوك هولمزء فى وادى الخوف. أرثر كونان دويل. 1912). 
حتى الآنء تم إجراء سبع دراسات نهضت بتقويم مكون واحد على الأقل من البرنامج 
بطريقة أو بأخرى. وهى مدرجة فى الجدول .)١-9(‏ 


الجدول :)١-5(‏ الدراسات التقويمية المنشورة للبرنامج 


مكونات البرنامج الدراسة الأصيلة المنشورات المتعلقة 
المرحلة الابتدائية- المنهج ب 7 
المرحلة الثانوية- الاستطلاع لد دا 
1 الي ا ير ار عن 
المرحلة الثانوية- المدرسة 
١‏ فى 
ككل 
المرحلة الابتدائية- الأسرة ”> 
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المرحلتين الابتدائية١‏ 
15 
الثانوية- المدرسة ككل 

بتمحيص تلك الدراسات والمنشورات الءعصاحبة لها. تتضح عدة موضوعات 
أساسية. أولها غياب الصرامة المنهجية؛ فمن بين الدراسات الخمس التى استهدفت تقييم 
أثر البرنامج (علمًا بأن الدراستين المتعلقتين بالمرحلة الثانوية الاستطلاعية كانتا مهتمتين 
أساسًا بتقييم العمليات)؛ لم تحو ثلاث منها مجموعة ضابطة / مقارنة!!'). كما غاب عن 
إحداها العنصر الطولى. غير أن ذلك لم يقف حائلاً دون المبالغة الكبيرة فى إقرار أثر 
البركامم: ولتاعة عن :سئين المكال- النتية الك حلضن اليه مالم واخري 1 
والتق مفادها أن البرتامج الخاهن بالمريخلة الابتدائية "كان له أكرّ عنظيم على زفاهة الأطفال. 
وثقتهم. ومهاراتهم الاجتماعية والاتصالية. وعلاقاتهم؛ يما فى ذاك التذمرء والسلوكيات 
أثناء اللعب. والسلوك الموالى للمجتمع, والاتجاهات نحو الدراسة" . فى حين أن التحليلات 
الوازوة فى التقزير لا تدهم تلك الإقانات» قن ضوع أن التشييرات الإنقضاشة الدالة كانت قن 
متغيرات محددة, ناهيك عن أحجام الأثر الهامشى عبر كل المجالات7". 

كذلك من الموضوعات المهمة الأخرى؛ النتائج الباطلة التى وردت فى العديد من 
الدراساتء فلم يستطع كلمن همفرى", والوندروا ويجيلورث :و ذاوتروؤيليامن",) 
و همفرى" وآخرون (فيما يتعلق بالتقديرات الأبوية والتدابير القصوى للكفاءة الاجتماعية 
والانفعالية)*'! فى الوقوف على أثر قابل للقياس فى البرنامج. ولعل الأكثر إثارة للقلق. 
ما خلصت إليه إحدى الدراسات من احتمالية وجود آثار سليية تتمثل فى تدهور الأداء 
الأكاديمى (لأطفال المرحلة الأساسية الأولى) وقى الاتجاهات نحو المدرسة (عند أطفال 
المرحلة الأساسية الثانوية), التى تفاقمت أثناء تنفيذ البرنامج. وفق الدراسة التقويمية 
لهالام وآخرين للبرنامج المختص بالمرحلة الابتدائية!''). ورغم إقرار دراسة واحدة 
(دراسة "همفرى" وآخرون التقويمية لعنصر مجموعات العمل الصغيرة فى المرحلة 
الابتدائية)! ') بوجود أثر يمكن قياسه للبرنامج فى بعض المجالات باستخدام تصميم 
منهجى رصين.ء فقد كان ذلك استثناءً من القاعدة. 
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دور البحث فى تطوير السياسات.. بين الاستخدام وإساءة الاستخدام: 


يقدم البرنامج محل الدراسة فى هذا الفصل مثالاً للدور الغريب الذى غاليًا ما تلعبه 
البحوث- التى يتم إجراؤها بموجب تكليف- فى تطوير سياسات التعليم. فالبحوث 
المستقلة- حال توظيفها على نحو سليم- يمكن أن تفيد فى تنقيح السياسات كجانب من 
عملية إصلاح وتحسين التعليم؛ غير أنه- فى ظل حكومة حزب العمال الجديد لم تكن تلك 
البحوث- فى أغلب الأحيان أكثر من مجرد تجميل للواجهة؛ بمعنى أنه فى حال كانت 
الدراسة التقويمية تبدى دعمها للتوجه السياسى المشكوك فيه. حينئن يتم الاحتفاء 
بها. أما إذا كانت نتائج الدراسة تميل لتقويض السياسة: فيشاع أن ثمة محاولات جرت 
للتلاعب بالأدلة»''' أو يجرى التشهير بالأكاديميين الذين قاموا بالبحث:7"”" '! وفى حالة 
البرنامج الذى نحن بصدده. كان القائمون على إدارة التعليم والمهارات حريصين كل 
الحرص على تعظيم الفائدة المرجوة من " الذكاء الانفعالى" - الذى يات ينظر إليه كأيقونة 
هذا العصر- لدرجة أنهم لم يكلفوا أنفسهم عناء انتظار نتائج الدراسات الاستطلاعية 
التقويمية قبل الشروع فى تنفيذ البرنامج على الصعيد الوطنى... إثر ذلك. تم نشر الدليل 
التوجيهى للبرنامج الخاص بالمرحلة الابتدائية على المدارس فى مايو 0.7٠05‏ قبل 
عشرة أشهر كاملة من إقرار نتائج التقويم الاستطلاعى فى فبراير 5 * * ”. على النهج ذاته, 
تم نشر الدليل التوجيهى للمرحلة الثانوية على المدارس فى أبريل )'3737١ ١1‏ قبل ثلاثة 
أشهر من إقرار نتائج التقويميين الاستطلاعيين. كانت المشكلة الآنية والظاهرة الناجمة 
عن ذلك متمثلة فى عدم إتاحة الفرصة للتعلم من نتائج القويم الاستطلاعى. ونتيجة لذلك. 
فإن القضايا الجوهرية التى أثيرت فى البيانات الاستطلاعية؛ مثل: التباين فى التنفيذ: 
التحدي: . !لستعلقة بأعباء العمل, الاتجاهات والفهم, تباطؤ الأنشطة خلال التنفيذ فى حالة 
البرنامج المختص بالمرحلة الثانوية"”"' ظهرت جميعها لاحقا أثناء تعميمه على الصعيد 
الوطنى”"'. 


الأساس الأكاديمى والفكرى للبرنامج: 


كنا أشين انفادكان لكتان واضيل جولماق” عن الذكا الاتفعالى أثن يارد فى قطوون 
البرنامج. وهو ما يتجلى بوضوح فى الدلائل التوجيهية المقدمة للمدارس؛ إذ إن إطار 
المهازات:الأجضناعية والانففالية المحقة مكوجاني الترقامع (الثق يتطوئ على النشارعة 
الوجدانية: الوعى الذاتى, التنظيم الذاتي. الدافعية, المهارات الاجتماعية) مطابق تمامًا 
لتأطير '"حولمان" .للذكاء الانفعالى الذاكى ,عله جرع الأسحشهان نه والاققاسنغنه 
فى مختلف الوثائق المتعلقة بالمكونات المختلفة للبرنامج. وعلى الرغم من ذلك كله. فقد 
كان عمل" جولمان" مثار انتقادات شديدة من قبل مجموعة متنوعة من الأكاديميين البارزين 
فى مجال الذكاء الانفعالى (أمثال: مايرء وسلوفي. وسيترنبرجء» وزيدنرء وروبرتس 
ومائيوس). كما يلخص نقد ''كريج"7"') للبرنامج المشكلات الرئيسية له؛ بما فيها التعريف 
شديد الغموض للذكاء الانفعالى. والقاعدة الهشة من الأدلة» والمزاعم المبالغة بشأن أهمية 
الذكاء الاتفعالى: والترويع له يوضفة حلا سحريا المشكلات الاجتماعية: 


والسوان الى مطاوع قديةه علي الرغه جه ظلك لتقا ]كه ادنب ورا« الجه اهاري 
الواسعة والنفوذ الهائل لمفهوم الذكاء الانفعالى الذى تبناه ' جولمان ؟ ربما يرجع ذلك 
لعاملين؛ أولهما : إن تعريف "جولمان" للذكاء الانفعالى شديد العمومية وله القابلية 
للتلون. فزيادة على جوانب القدرة الانفعالية التى يمكن استقراؤها فى النماذج الأعلى شأنًا 
للذكاء الأنقعا ١‏ © يفستك اجولنان " خواص مكل« التسيوة :نو الختادوة والقنائال 53 
ومن تي :فاق الاشتعبان الواديع المخطت: الجر في الشكسيه الدز .سيا زيح سياهيوة 
من الاستساغة الأولية لهذا الإطار. والجاذبية البديهية تجاهه: لأن أى شخص لا بد أن 
يجد أمرًا ما يتئاس معه: والعامل الثانى الذى قد يكون أكشر أهمية: إن تموذج " جولمان” 
للذكاء الانفعالى ريما جرى توظيفه- دون غيره- كعمود فقرى للبرنامج نظرًا لشعبيته 
الؤاسعة. ومن كم إمكائية استقلالة فى خطاف الالحكذان التريوكية. فقليل من المطمين 
فى المدارس الإنجليزية ربما يكونوا قد سمعوا عن سالوفى ومايرن". لكن من منهم لم 
يسمع عن "جؤلمان 1 إن واقع الأمر- كما يضيغه "سيترنبرج”0- أن عمل جولمان 
"قد ألهب مخيلة الكثيرين" . 


تصميم البرنامج ودليل "كل ما ينفع" فى حقل التعلم الاجتماعى والانفعالى: 


ينطوى دليل البرنامج-- فى مختلف جزئياته- على الاعتقاد بأن البرنامج يجسد أفضل 
الأدلة وأكثر الممارسات فاعلية فى التعلم الاجتماعى والانفعالي7”'. غير أن هنالك فى 
الواقع طائفة من الاختلافات الأساسية بين طبيعة البرنامج وبين تدخلات التعلم الاجتماعى 
والانفعالى المستندة إلى قاعدة متينة من الأدلة. أولها- كما سلف الذكر- أن البرنامج كان 
مصممًا باعتباره "إطار تأهيل فضفاض"1'"7, ثم جرى اتباع هذا النهج ' المتصاعد" ؛ نظرًا 
لأن "الإفراط الشديد فى النمط النزولى والتأكيد على أن الالتزام الصارم بأى برنامج 
قد يفضى إلى ضياع الخصوصية:؛ وتثبيط المشاركين فيهء الأمر الذى ينتهى إلى عدم 


1 
الاستدامة "ا 


وهذا النهج- المبين أعلاد- يتعارض بشدة مع ذلك المتبع فى الولايات المتحدة؛ 
حيث يتم التركيز على برامج محددة؛ وحيث قد بينت البحوث أن الالتزام بالبرنامج 
(بمعنى إلى أى مدى تم إجراء التدخل كما قصد منهء والذى يحكم عليه من واقع مقدار 
الانحراف عن النموذج الأساسي) أمر لا غنى عنه لتحديد نجاح وأثر التدخلات. فعلى 
سبيل المثال» خلصت المراجعة المهمة التى قام بها 'ديورلاك" و "ديوبرى” إلى أن 
"ارتفاع مستوى الالتزام بأى برنامج يرتبط بشكل جوهرى بمخرجاته'7*). كما أظهرت 
مرا كماع 111" النقةوي تنو الشخكلاك كوك فر عدي نكانهها ا كلارة 
على ذلك؛ تلتزم البرامج التى تستند إلى قاعدة متينة من الأدلة فى أدبيات التعلم الاجتماعى 
والانفعالى ببينة منظمة واتساق واضح فى تنفيذهاك . فى المقابل. فإن البرنامج الراهن 
يتقو كلك العميزات سوا فى تخط؛ليطة أن تيد انهه فى النذازين: كنا لامتط رع علي 
نموذج محورى للتنفيذ. زيادة على أن المدارس- فى واقع الأمر- يتم تشجيعها بشكل 


50 عن اليفني 2 5 "ازع 


ولا يقتصر الاختلاف بين نموذج البرنامج محل الدراسة والأدلة البحثية المتعلقة 
بالتعلم الاجتماعى والانفعالى على تباين نهج التنفيذ (النهج النزولى فى مقابل المتصاعد) . 
بل إن التصون العام للبرنائخ ينظلق هن مذكل " المزرسة ككل #بمعتى أن العدا بين الكو تكلية 
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شديدة العمومية ومتعددة المكونات», (مثل: المنهج. البيئة / روح العملء أولياء الأمور / 
المجتمع )؛ بما يجعله ينطوى على: التفكير الشمولى: والنظر للسياق الكلى المشتمل على 
التنظيم, والبنى: والإجراءات, وروح العمل. وليس حكرًا على فرادى التلاميذ. أو جانب 
من الصورة العامة'”') .فدليل البرنامج الخاص بالمرحلة الثانوية- على سبيل الشاهد- 
يزعم أن المداخل الكلية للمدرسة قد ثبت بشكل قاطع أنها أكثر فاعلية من التدابير التدخلية 
لمكون واحد فى تحسين مخرجات الأطفال» ويستند ذلك إلى الافتراض بأن التركيز 
الأوسع على البرامج متعددة المكونات التى لا تقتصر على حجرة الدراسة من شأنه أن 
يدعم تنمية المهارات الجديدة!"". إلا أننا إن تديرنا الأدلة البحثية- كما فعلنا ذى قبل- لن 
نقف على ما يدعم هذا الافتراض. 

والواقع أن الدراسات عالية الجودة ذات النهج الكلى للمدرسة والتدابير التدخلية 
متعددة المكونات للتعلم الاجتماعى والانفعالى أعز من بيض النوق”*'. على سبيل المثال» 
تم حديئًا إجراء مراجعتين منهجيتين لصالح المعهد الوطنى للتميز الصحى والطب 
السريري. ولم يتمكنا من الوقوف على قرائن لأى برامج اشتملت على عناصر تتضمن 
المنهج, والبيئة / روح العمل. وأولياء الأمور / المجتمع المحلي7؟". إلى جانب ذلك. 
ففى الحالات التى كانت ثمة أدلة متاحة عنهاء فإن تحليلا منهجيًا مقارنًا قد جرى لأحجام 
الأثر المرتبط بالأنواع المختلفة من البرامج» ولم يجد تمييرًا للبرامج متعددة المكونات 
عن ذلك التن, امنتككملت فكوثا وجيذا!"” 1 فن أجل :هذا قهيتشساءل البقض عن الشبب 
وراء الترويج الشديد للنموذج الكلى للمدرسة متعدد المكونات الذى أعتمده البرنامج. 
والإجابة- كما فى ثنائية النهجين النزولى فى مقايل المتصاعد- ربما تكون لمجرد أن 
النهج الكلى للمدرسة كان النهج المحيذ لدى واضعى سياسات التعليم فى وقت وضع 
البرنامج. والسبب وراء إيلاء الأهمية لهذا الأمر- بعيدًا عن كونه تحريقا للأدلة البحثية 
الدامغة- أن أولئك الذين صمموا على تعزيز قضية النهج الكلى للمدرسة؛ ربما يكونون- 
فى الواقع- يدفعون بالمدارس لموضع لا يتاح لغالبيتها- فى ظله- إحراز النجاح. فتحن 


(") نادرة الوجود للغاية (المثرجم). 
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نعلم- على سبيل المثال- أن التدخلات المعقدة التى تستدعى العمل على مستويات متعددة 
والتزام المشاركين المتعددين بالصبر حتى يتسنى التنفيذ بشكل ناجح”' ''. غالبا ما تكون 
عرضة للتوقف7"", قن أحسن الأحوال يتم التخلى عن الجانب الأكبر منها نظرًا لاتساع 
نطاقهال”'). وتلك القضاياء عند جمعها جنبًا إلى جنب مع المساعى الضرورية الإضافية 
الأخرى: وغياب التوجيهات الواضحة لذلك النموذج المتصاعد, تفيد فى النهاية بأن 
مخاطر فشل التنفيذ تتفاقم بشدة فى حالة برامج مثل هذا الذى بين أيدينال'“). 


قضايا أعم فى حقل التعلم الاجتماعى والانفعالى: 


لا ينفى ما سبق أن المجال الأوسع للتعلم الاجتماعى والانفعالى لا يخلو هو الآخر 
من المشكلات المتأصلة فيه؛ إذ إن الخطاب الموظف فيه يتضمن الإشارة إلى مصطلح 
"التعلم الاجتماعى والانفعالى" كما لى كان كيانًا محددًا بشكل واضح المعالم ومتفق 
عليه بما يجعله مفهومًا على النحو ذاته من قبل كل من يستخدمونه. غير أن الحقيقة 
مختلفة عن ذلك كلية؛ فالتعلم الاجتماعى والانفعالى- شأنه شأن تعريف ‏ جولمان" 
للذكاء الانفعالى- مصطلح متلون وغير ملموس غاليًا؛ حيث يجرى توظيفه فى وصف 
عدد لا يحصى من العمليات والبرامج التى لا يكاد يربط بينها رابط» وإن كان فيأتى فى 
شكل ارتباط ضئيل كما هى الحال فى المحتويين الاجتماعى أو الانفعالى أو كليهما. 
ومع أن ميوزي'!10") وآخرون يقدمون تعريفا محكمًا بدرجة معقولة, فى وصفهم 
للتعلم الاجتماعى والانفعالى. على أنه عملية ' اكتساب الكفايات الأساسية اللازمة لإدراك 
وإدارة الإامعالات. وتحديد وتحقيق الأهداف الشخصية. وتقدير وجهات نظر الآخرين:» 
وإقامة علاقات إيجابية والحفاظ عليها. واتخاذ قرارات مسئولة, والتعامل مع المواقف 
بين الشخصية بطريقة بناءة'» بيد أنه حتى يتسنى اعتبار برنامج ما مختصًا بالتعلم 
الاجتماعى والانفعالى؛ فينيغى أن تلتزم التدابير التدخلية بالعمل فقط على تنمية واحدة 
أو أكثر من تلك الكفايات؛ ما يعنى أن أى طائفة من المداخل التى تختلف على نحو واسع 
فى طبيعتهاء ومحتواهاء والفئة المستهدقة منهاء ومواضعها. ونتائجها المتوقعة يمكن 
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تصننيفها تت طاظة هذا الأظار'»:وفن هذا الصدد يكير "هويا" عن حو إلى 
أن ذلك تتمخض عنه حالة من الغموض والالتباس المفاهيمى؛ حيث تندرج كل البرامج 
المنطلقة من منظورات متباينة- صحة عامة وعقلية. حل النزاعات, التربية الأخلاقية 
والشخصية. وعدالة الأحداث- تحت راية واحدة. فضلاً عن ذلك فإن مثل تلك التعريفات 
تتيح التأسيس التدريجى لمصادر متنامية التنوع للأدلة المتعلقة بالبرامج التى لا تكاد 
تمت بصلة لأى من المفاهيم الأساسية للكفايات الاجتماعية أو الانفعالية أو كليهماء على 
الأقل كما هى مؤصلة ومفهومة من قبل علماء النفس التنموى'). 

وينص دليل البرنامج محل الدراسة على أن قاعدة أدلة التدابير التدخلية للتعلم 
الاجتماعى والانفعالى التى يتأسس عليها البرنامج بصفة أساسية؛ هى أدلة محكمة بشكل 
لالبس فيه!') .لكن كما هى الحال بالنسبة للادعاءات الأخرى التى جرى تفنيدها بين يدى 
هذا الفصلء فإن استنطاق الأدبيات يرسم صورة مغايرة لذلك. فلو نحينا جانيًا مسألة 
الالتباس المفاهيمى المتأصل فى حقل التعليم الاجتماعى والانفعالى (انظر أعلاه)؛ نجد 
أن الافتقار للدقة المنهجية: وكذلك الشروحات المشكوك فى أمرها فى عديد من الدراسات 
المنشورة يجعل من الصعوبة بمكان الخروج بأى استنتاجات قاطعة. فمن المشكلات 
البارزة التى تعترى مثل تلك الدراسات؛ عدم وجود مجموعة ضابطة / مقارنة» وغياب 
التقييم الطولي. والفشل فى ضبط الآثار المدرسية!'' .بل إن التحليل اليعدى الأخير الذى 
أجراه 'ديورلاك" وآخرون'"" يسلط الضوء على المزيد من أوجه القصور المنهجية, 
علمًا بأن هذا المقال يمثل أحدث التحليلات وأكثرها شمولاً لقاعدة أدلة التعلم الاجتماعى 
والانفعالي؛ بما تضمنه من (01؟) دراسات تمثل مخرجات ما يناهز ربع مليون طفل 
وشاب. وقد أقر المؤلفون بوجود تباين شديد فى جودة الدراسات المتضمنة؛ إن تعتمد 
(757) منها بشكل حصرى على التقارير الذاتية للأطفال (ما يثيرٌ الشكوك حول الثبات): 
ونسبة 2/57 منها لم تراقب التنفيذ بأى شكل من الأشكال (ما يعنى أن دقة الالتزام 
بنماذج المعالجة تم افتراض أنها أمر مفروغ منه. وهو ما يحد من إمكانية إرجاع أى 
نتائج ناجحة لها): ونسبة ( 5 7/) كانت تقارير غير منشورة (ومن ثم فإنها لم تكن عرضة 
للتدقيق الأكاديمى). ونسبة (73/) وظفت مقاييس دون التحقق من ثياتها (أى أنها قد لا 
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تقضى إلى استجابات خابتة بمرور الوقت): ونسبة (*75) وظفت مقاييس دون التحقق 
من صدقها (ما معناه أنها ريما لا تقيس ما وضعت لقياسه). على أساس ذلك كله. خلص 
الفؤلفون [المرجع السابق) إلى أن" النتائ الرافتة ليست جازمة" . 
ثمة مشكلتان إضافيتان تثيران قضايا شائكة حيال ترجمة قاعدة أدلة التعلم الاجتماعى 
والانفعالى إلى سياسات وممارسات تعليمية قى السياق الإنجليزى. الأولى: إن الغالبية 
العظمى من الأدلة منسوبة للولايات المتحدة. مع عدد طفيف من الدراسات ينسب للسياق 
البريطانى (على سبيل المثال. فى مراجعة ' بلانك وجويليمى"7“). تم إجراء ثلاثة فقط من 
بين أربعين دراسة فى بريطانيا). ومن الواجب التعاطى الحذر مع مسألة قابلية تحويل 
النتائج؛ فالنظام التعليمى فى الولايات المتحدة يختلف عن نظيره فى بريطانيا فى عدة 
أوجه منها: حجم ومعدل نمو السكان فى عمر المدرسة. والتمويل والنفقات, وبنية المناهج 
والمداخل التدريسية”''). إزاء ذلك؛ لا يسعنا افتراض أن ما قد نجح فى بلد ما من شأنه أن 
ينجح فى بلد آخرء وهو ما يشدد على الحاجة الملحة لبناء قاعدة من الأدلة قى بريطانيا. 
أخيرًا. تتبقى لدينا إشكالية "الكفاءة"' فى مقابل "الفعالية' فى أدبيات التعلم 
الاجتماعى والانفعالى. فمعظم الدراسات يفيد بإجرائه محاولات تجريبية لرفع الكفاءة- 
أى برامج يتم تنفيذها فى ظل ظروف مضبوطة جيداء وعبر مصادر عالية المستوى 
من أجل تعزيز التنفيذ. ومراقبة دقة الالتزام بالبرنامج؛ غير أن ذلك يختلف تمامًا عن 
الحكم على فاعلية تدخل ما حال توسيع نطاقه؛ بمعنى التقويم الأكثر واقعية للممارسة 
التى يتم توصيلها فى مواضع العالم الواقعى. وفى هذا الصددء يستجلى شوك سميث” 
آخرون/**) المخاطر المحتملة جراء التفاوت بين الوضعين فى مقاربتهم: 
“شهدت الدراسات (...) استثمار مبالغ طائلة من المال على تجارب 
كبرى طويلة ومتعددة المكونات, ومع أن النتائج المنبثقة عن تلك الدراسات 
مفيدة للغاية وتشير للطريق الصحيح نحو 'تصميم تدخلات أكثر فاعلية؛ 
فإن ذلك يطرح شكوكا جادة حيال إمكانية توافر مثل تلك الموارد ضمن 
الميزانيات العادية للتعليم . 
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وتلك المخاوف تجد صداها عند باحثين آخرين (أمثال: "جرينبرج" وآخرين). 
خلاسة القول اه التفاضكلة العديطة دده الصدى التالكلق واتصدرى الشاري» عد إلن 
أن العديد من المحاولات التدخلية فى التعلم الاجتماعى والانفعالى تخبرنا- فى حقيقة 
الأمر- أقل بكثير مما نعتقده حيال فاعليتها المرجوة فى الممارسة التعليمية فى ظل عالم 
متخم بالتعقد والفوضوية. 


أفكار ختامية 


برنامج سمات التعلم الاجتماعى والانفعالى والترويج للأفكار التى لا 
محل لها من الاعراب 


لقد سعى هذا الفصل للطعن فى الأساس الفكرى لبرنامج سمات التعلم الاجتماعى 
والاتقعالن فى نظاء 'التظليم الاتطيزى شطلطات فى كان ذلدة الضؤء على طائفة مرج 
الانتقادات المهمة المتماسة منع البرنامج ذاته والحقل الأوسع للتعلم الاجتماعى والانفعالى 
الذى انبثق عنه البرنامج. وبقدر ما تحققت تلك الأهداف. فإن التساؤل المنطقى الذى 
يتبادر للذهن يدور حول الكيفية- أى كيف تمكن البرنامج من تبوء تلك المكانة المتقدمة 
رغم كل ما تمت الإشارة إليه سابقًا؟ ! 


فى محاولة للإجابة عن هذا التساؤلء فإننى أستعير نقد ووتر هاوس"7'*) للذكاء 
الانفعالى عبر اقتراح نموذج ‏ ستيش'7) ذى العوامل الأربعة المفسر لتعزيز الأفكار التى 
ليس لها أساس. العامل الأول: الاحتيال» وهو ينطبق على نحو مثالى فى توصيف الفعل 
التضليلى المتعمد من قبل بعض الأشخاص خدمة لهدف معين. فمع أنه من غير الوارد 
أبدًا أن ذلك ما حدث فيما يتصل بوضع البرنامجء بيد أن مفهوم غش الذات ربما يكون 
حاضرًا وبقوة؛ ومن ثم فإن أولئك المتورطين فى الضغط بقوة يبنون- على الرغم من 
توافر النوايا الحسنة- فى نهاية المطاف تصورًا خطأ عن إمكانية وجود برنامج وطنى 
قائم على المدرسة لتعزيز المهارات الاجتماعية والانفعالية يكون من شأنه إحداث تغيير 
واسع النطاق عبر النظام التعليمى بأكمله. ومثل تلك الأفكار- يوضح 'ووتر هاوس"- 
يمكن اعتناقها والتمسك بها لثلاثة أسباب: أن تكون أفكار غير مثبتة لكنها محبذة لما تنبئ 


209 


به من نتائج جيدة» أو أن تمثل إشباعًا فوريًا (بمعنى أن الفكرة تعرض حلولاً آنية لمشكلات ' 
عويصة). أو أن تعطى تفسيرًا سهلاً (حيث يتم قبول الفكرة إن هى جاءت فى شكل عرض 
مبيسط لشىء معقد أو مستعصى على الفهم). 

أما العامل الثانى فهو القلق» ويمكن تلمسه عبر الأدبيات المتاحة فى هذا المجال. فلو 
أن البرنامج محل الدراسة والبرامج التى على شاكلته تمثل الحلء فإن ثمة حاجة لوجود 
مشكلة. وفى خدمة هذا الهدف, تتم إشاعة حالة من "الإرهاب المعنوى ؛ يتم فى سياقه 
تصوير نظام التعليم العقلانى ومجتمعه- بوجه عام -على أنهما من منابع الاضطراب 
الانفعالى: وأن الأطفال والشباب هم الضحايا الذين يطالهم التجهيل والاستضعاف (وهو 
ما يشير إليه ‏ إيكليستون وهايز 7“ بالرؤية التقزيمية للعنصر الإنسانى). وللدلالة على 
ذلك. يمكن التمعن فى المؤتمر السنوى الأخير للبرنامج المختص بالمرحلة الثانوية؛ إن 
تقف إحدى المتحدثات الرئيسيات كما لو كانت إحدى الناجيات من محرقة النازى. مناشدةٌ 
معلمى المستقبل تجنب تخريج 'وحوش متعلمة. ومرضى نفسيين مهرة. ورجال متعلمين 
على شاكلة إيجمان'*". كجانب من أطروحتها حول أهمية البرنامج...7) إزاء ذلك, 
يمسى من يأخذون على عاتقهم الترويج لمنافع البرنامج مكافثين للمتاجرين بالأخلاق7”) 
فى هذا التشبيه. 

ويتجلى عامل "'ستيش" الثالث- الأدلة الغائبة- فى الافتقار للأدلة اللازمة لدعم 
مكونين محوريين فى نموذج البرنامج: الفلسفة الصعودية والنهج التنفيذى القائم على 
كلية المدرسة. وتعدد المكونات المصاحبة لها؛ إن فى كليهما لا يتسنى الوقوف على ما 
يمكن نعته بالأدلة الدامغة المزعومة فى دليل البرنامج. ويأتى رابع العوامل فى نموذج 
"سيتش"- تجاهل الأدلة- ليكمل فهمنا للتوسع السريع فى البرنامج. فكما ذكرتا فى 
وقت سابقء أنه على الرغم من أن الدراسات التقويمية التى تولت التقييم المباشر لتأثير 


ف أدولف إيجمان "51073117" (14-3 -1977) أحد المسئولين الكبار فى الرايخ الثالث. وضابط فى القوات الخاصة 


الألمانية. وهى رئيس جهاز البوليس السرى (الجيستابو) الذى اعتقل وأباد المدنيين فى معسكرات الاعتقال فيما عرف آنذاك 
بالحل الأخير(المترجم). 
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جرى إقرارها بشكل انتقائى (أو حتى تجاهلها كلية) من جانب متخذى القرار وأنصار " 
الووتامج: اتن "ل على سبيل المثال)””). إلى جانب ذلك. فإن الدراسات التى دقت 
ناقوس الخطر حيال التنفيذ, لاسيما ما يتصل بالإصدارات التجريبية للبرنامج. فلم تجر 
الإفادة منها بالشكل السليم فى تنقيح التكرارات اللاحقة للمبادرة فى ضوء الاندفاع نحو 
تحقيق البرنامج على نطاق واسع. فى التحليل الأخير. يمكن النظر للبرنامج كمثال حى 
على تلك النوعية من المقاربات التى حذر منها ‏ توبينج وهولمز وبريمير7””! قبل أكثر من 
عشر سنوات: 
غالبا ما كان يتم رسم السياسات» وتشكيل الممارسات فى التعليم من 

واقع ما يبدو حقًا' من جانب المعلمين. وقى ضوء الأنماط المستحدثة 

التى تنتشر كالنار فى الهشيم ثم ترحل دون أن تترك وراءها أثرًا؛ تحت 

ضغط الذرائع قصيرة الأجل للساسة الذين يتوقون للنظر إليهم باعتبارهم 

يفعلون شيئًا ما من أجل تأمين أصوات الناخبين". 


البرنامج كان نتاجها إما نتائج متداخلة: وإما باطلة. وإما سلبية» وإما الثلاثة معًا. فقد 
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هوامش المصل التاسع 


0 لاه أمأم50 (وره2) .31 طاو مواعع الل[ لصة لا بمتملضعا ,لل معطم مسلط . 
تعأمونء5 تمم0جمعم5 ما عصصممرووجط لاشعاد) ومتصده 1 إه كاءعمكا أعدمة! 
ملللدعنلنا رمأ أمعسنامومع18 تسمطعمتتاهلا .ممنامساممط أممموتمون8 
عطاط .تحص او عصطتلحه علطداتئةحة .وممتتمص مط) ومنيعه'1 - عزوبراممصم زددهج) 8150 .2 
لوطاو ءمهطردع د تممرممرم/لناءى 
علوم و ها ععملء؟آ تلوكمع] زه والواضعصموم 1786 (ووو1) .5 ,طعتاك .3 
كدع”! 1لل/طا تلش بسمتاحوظ .مماعمنلونتنا مبطائصومن) إه بدصوم 18 
أمع50 (جمه2) .(051) حعتلتصيةط لمج واممطءك ممعلائطن عه] امعتصاءهيره0 .ى 
تمل معتعأننر) :عوبصورومعظ [ل4نا5) وصتسمعا إه كنممكم أممونامصتا ممه 
.لاق تأطنه لبط تسقطئيت تاملا .وأممطعد نمم وممم3ق 
نأا مزمجر ععاتولا دمن [١‏ برطثا بععجعوةلام اه[ أعمم (إمصظ (6وو1) .2 مهددعام0 . 
نل" ومتطعتاطتط بصسطحصرمماةا لعولا حلا .1/0 
.+ عامم عمو ,إجنو2) :200 , 
ثة عمتاصه عأطهاتوحُة .أععموكم من معصمام] إه كعبهثذا 76 (ادهد) لمأتلطعدعء! .7 
عمدء//. بأعلمص ممتامع ص امتوع لم مدع ليوع لقع اك أمهممنا مرجم .ل مططاعقه). بمصصحم 
متعم عفمصعلنيت عومتصعفت! لمممتامدك لصة لدتعمد لصح طالهعط لمامعكة (ودو2) كا 
بال أأاصمم2 الأمع لط أمامع از أممطع3 بز دعع دمل 4 ,خععمهالهط ,حممتكمه) ,وعامكء 
307 
لإمزاهتا سه معدم امعط (2006) (1:5]ط) كااتاة لصهة ««متاقعسل نم1 امعتنض امعط .8 
صنممي) القند 2 عوماد برع )[] ومتصنوما إه كاءععع كلم أمصواامد7ت تبه أماع50 نتمعجدر 
.هلاه لطي كتلط تتمقمطعم تاملا .لوه )اه 4 
انهل دنهاة علطا مه ممتمناعض! (2066) .قم .ممدبزط لصح .1 بطافوظ لخ لمعسوام و 
]ه أمفضصعناه[ أفممولمعععاها بلصماممنا مأ كععسددععم بعتامم عمتلوتاموعه بملدمية 
.295-3608 :10 ,انو 7أوع نا أاتا ءماو ناا 1 
.65 ]1 لانطن بصعنخع رؤومهد) (كنااط) دالكاة لصة سمتاهعسات عه! امعصاءويع2 .مل 
بكمملاف ألطسط كنااط تسمقطعص امل 


ا/ا 


2 


770 كأ لع !1 ومأامصوم] جز روثلا هللا (2003) .0 ,/(ة2 200 .كا ,عقوع/ةا .11 
وو تأطيظ كنا تسمطعستها! تومتعطلاء /ا سه ععمعاءمهم) أماع50 مه أمدم 1 
105 


أمممتنهعنلن عط تامة[طنك عط ومائوممك (ومه2) .© بجعبزولط! أعمة .كل بعصمادعاءعنا 
عاط إه ساب ع[ لمملد0 ,ودنع العم أهممتامصى عستمماء عل أن خممتاق امسا 
371-59 :35 ,011[) 

تأعممعمم لا اع أأمءدنا 61 1معاوبر5 م إه دعوههط أمتامعاوط 116 (جمه2) .© ,ونه © 
جهن كن! عتامعن) :موجرجوان .اتا ئ) وااتا5 أمم«مونامحمنزا ده أماعه5 وداطاعمم7 10 
ّْ مم أمظ أأءللا عمج ععممل1] 

عأاناءم 11160 [ن 56 | كبام اعءل 26 116 (8م20) .0 رؤعنرة!] ممه .> رعممائعاعنا 
قل اناما تمملسما .ممتاوءسلاع 

م! 06م 6.] اممطعد #ععمصعاءتت امعاعلآنهما باختلك زوممع) .لا ,بععطامصسسلا 
١‏ لم10 

لإممتماء 6[ إه «ملامسلوناظ (ممهح) .[ ,سقطك لمج .[ ,عتصتقطظ ,.ك ,مروالدار 
كاله (اطنظ 1:5!آ تحمقطائصتتامل! .بمززظ معمعلمم للم سه عسو أندورام8 

-معوع1 1ه قاععمذة أهدمتامصء أعصة لقاعمة عطا كه ممتاةناويتى ملق (ومم2) .5 ,حمقااة1] 
لطعةع! عطلاعع1]هء ,عرو تتتقطعط 0051 0120م نعتتصمهوعممم (إلفعة) عدا 
1001 إة سابع لعمل0 ,مععلاتك اأممطعد برمقصاعمم صذ ومتعط للعو لمة 
35:313-0 

وتامماءنع2 (جممد) (لعاه01) مملامعيل8 صن ولعولممك عن[ م06 
نمملدما .كاممطعد بمملهمعم5 جز عاااعاى أمسسم تسم ع8 لمن أعصمنامصتا بأماعوق 
لتاق 


:005 ع5 ار 89 ]و 65 مكل أهدهأا0 تا لمعه أماع30 (ه0ده2) ب رعو زعموظ . 


0 1 000 كناوانه نأ 8 لمع تصله ]ام ومأمومم حم | وا كممتسط ع امومع 
0155 أن لإاأووع طلم ل] بلاعو5 5 

ألا تأنه مرواعع ذلا لقث ,لمعا ,.[ رمملادظ رق بمطأبمطصرواق] رلا ,لمع طم صا ! 
1.610 زه كاععتركا/ أهضمأأصتمط مضه أمعم5 بممصطط (8مم2) .أه اه .© يعتصمعا 
.03 لاقع ]اطاط تلوط مقطو سمتتاول! ره لاا مبتم »© لأمجم5 إه سمأنهساو يز 

(2069) .8 بملنامطمواق؟! لمح 31 بطامه دامع تالا ,يلل بممتعلهما ,لز ,برعت طامصنقا 
أعه]]2 جزماعة] آه بإلناء علالاقا أ لقنن ه نكمم تامع معام ممع ملفتا5 بمقصاعط 
أ0 610101 ل[ بالممصناة براومطاياة امعه! أه عام عطا ممه ممأ قامعصعاممذ وما 
«54 -34 :1 ,المللوء باط أمعموةتمرط زه أعحصنام/ 

(2010) عق بستملمع.ا ممه .8 رطام وواءع ةللا 3 ,قلنتمطصقافق ]1 .لآ ,بزع رطم ص11 
107 ممتلصع ترعاها أمومتامصة - اواعمة بأرقطة أه ممتاهسلونت عه بملقمع ره ودام 
.250-76 :31 ,أ0 تله ص6 تر[ ترووامجاء يروم أممعد بمععلائط اأمقطءة بمقدصلهم 
بعأقوعا ,ةق ربستصلدع ا رعلا رطامويوواععة/ل/ ,.ى ,رما نمطدوواة] ,لا ,برعم طم صنلا 
أقاعوة اماق 8 أه مملاقنالهتت :كوم أممتوعظ عملم (مدم2) .2 ملأععوة لصوو 
ولمع بروط أقصملععباءع بمععلائط لمعيه تصقدصلوم عه؟ ممتاد معام أهممتامصى 
30:513-2 

(2009) .ا بطامه داعم /لا لصة ة بقكأنامط ته هاما .لأ ,لإعمطم ص11 ,ل يستصقمما 
(ناهناة) وصتدعةها 0 فاععمقة أقممتامصء لمة اواعمد بمقصايم يد تامعدمعامدر1 
أمضمأاودمن] رظكع100اأاعهدم عه] سمصون املعم سمعمم :0نامع بصعاما منلمعع اأهدرة 
.8 :220 ن4 د ,جع ألأيتة] ]0 أمسناه أ عنء8 لسن 
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13 


14 


15 


16 


17 


15 


20. 
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22 


23ْ 


24 


(و2060)..م بقانم طصدامع! لمة .كا بطامهو سطاعا ثلا ,.ى بتصتصلدعنا .ل ,لإععطام دلا 
نافظظاذ) ومتصعوع! أه ماععمكة أعممأ مص لمة أحتعمة لإتقمماعم أه ممتئتهامعصع امصا 
:27 بلمأأمع سل تا م معمه لأمومواجمط ,باينا عمستتمكتاهيف د تارمم مبمعع للأمددة 
219-39 

املقنت افص تام ةق لبره2) .قم مستضصع .ا لمج .ل ,لإععطم صصس] !1 ,لا رطامم وواعع لما 
وصتصعفف| أه ماأععترفة لممقتامصص لصة لمتاعمد بصملصمعمة عط أ اأعقمصيا عط زه صمنا 
.1-26 تأسأ تآأ ,لإووامطع بروط اعدو شاع ,عمصسعدرههعم لماع 5) 

أنه اممطعد عصمط ه - أفظ5 بلإلتصوط (مده2) .©) رحصة !اللا لمة .0 بلإعم سمط 
تهوه ومععلائطء أه امعصيمهناع بعل عطا مه عمأجاعن) عصلمقمومام عتلعوومطدا 
3 بمو ةامصمعط طالهء ا أعندعلطز أممطعد دا دومعمهن4 م ,خلاتاد أمهمصمنامحص لمصةه 
30-4 

ا نينا بل بستسضاصعا .ل بمعلامظ ى ,معلتمطم هاتآ لز ,لإعبطمصسطا 
إن داعهمو/ أعمدمةامجم سه لمنعه5 بممصاع2 زقمه2) .أله اع بن) ,عتستدعاآ .لح 
تاكن بمسمطومتتماة امه ثلا منمعن اللعصى زه صمننهد اوس :للقعاكى) وسصتصمه.] 
بكطةناهء ا لطيطا 

بطع رهعق0 لعمفتققسصسم ممع وعلءو)5 (2006) .!! معتمنات لمق .© ممعصمط 1 
عرع/مه0 صوناماءهدود 4 بأععوعدع ]1 أمممتامء سوط أكاام8 6[؛ ممم كو مألءعءم*'1 نما 
2006 تك امج لخا .مع ارع 

عمجاو ذ!] كمجم171 ,متعطععوعوع: بكناته وسعاعتمتلة (6مه2) -[ ,رلععطمعغط5 لمه .ص ,وق 
أامء نالع عع طع تطع ص أ). بمصمحم اد عصتلمه عاطهاتودم عمعصعامميى «متتمعيلط 
ليف 

نمع سه معمعااعءء6 (ومه2) (15؟) ذاللكلك مصة ممتتقعيطظ عم]! امع امدصعط 
5 :لمقطئرت امل ومتصعوعا زه كاءمصكة أمممنامتمط مهمه أعاعو3 :اسعجرلرمز 
قصه تامع انظ 

بأعاعه5 بصعلصمءم5 (جمو2) .2 ,لظ لصة .0 بصمافقظ ,عا ,للأعصصوط "© رط بطاتصرة 
عاكع2 بممطومتاتهل! .نمانهباميط غولاط كلان]5 أععنهأسطعء8 فهه أعمم وا 
متاق الطاط 

011071 أوهصم! ,ععمعع ألأعاما اقممتامصي (همم2) .( ععنروللة لصة .”1 ,لرعندولو5 
-185 جو ,لإا أأعضودوط مسن ملالا مومه 

(حله) معصاءم .11 مح ومعط لتقا .0 سا يل«وصوممط (2مم2) .ظ عط صما 
كتللل! نذالا بمماكهظ8 .بتعا .مم بطابراق ممه معدعع53 :مدعو أاءاها لصم ةاموظ 
ان 

أن مزاع 3 (وتعائهم مولام معدمعامم!ا (زقمم2) ,ط8 بعوطتط لصة حل بكلماسيطا 
عط أده وعطدرمع اناه تمفععمعم مه ممتلةامعدع آمص أ كه ععمعسااما عطا صف طععهعومم 
برو براتستصصمن) زه أمرنهة[ تمع سمج 4ل رسممتاوأامعطمعامصصا وصلاعه] 1ه درمانة] 
327-50 :41 الزووامتك 


(7م206) .5 مستأملقظ لصم .[ كاعنه ,ىق بطاووظ ,5 رلمنلالا لا رممدع الوط ,0 بالمصةم . 


5٠‏ سونعه مو جمءاصصم1 ,بإلتاعلك5 ممتنهامعصى أمصذعه] علومسع صصق أهنامععمصمق م 
و40-4 :2 ,معده 

بر 3 6 (ومه2) -[ رقملة لمة .ط عالإمعومه رن رطعتأمتوعغتصوط ,للا رومع امعم0 
ررممء 1 تومم ا دعبصمام [ بطو نوعط لمووط-أممطء5 صا موطاماصعةمعاصم ا 6 
همة طتالدء1] أن امعصاءهمء2 115 :20 ,مماأومتطمة للا .عءتاعورط2 صه ,رنأتعوعىع 1 
يي الال 0 
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39 


31 


32 


33 


34 
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37ْ 


بكصتكاحنة1!1 00ت .1.5 ! باتع دما لاله[ يصدبرظ ملاظ ,لمساوعظ ناك بممداقاهه 
ءعمعوه6م تععاوا5 لمالصلا عطا ص أاسعميمماع عل طاتملز علأالاتومط (ووه2) .8.ز 
6 ,20552185 احعن مما سمل طأانولز “لومم آه عمل أأوتللويهء م0 حلصا 
591 بومعمةء 35 أماعه 5 لمعه أدءناتاوط زه بإتمعلهع لل تمع اعممم ع[ زه كأعصصق 
.98-14 

بعععم ذالعطعة5 اصة ...ا رعوابو1 ر.قاءة رتكاء أمصسبرط رطخا يومعطوواء لا ىا[ بعلماصنط 
معقف! لفممتامصة لسن لقدة 'عامعلتناك بمتمقطلق آنه أعقمصنا عذال رنيمد) .1ك 
بإأمبع8 أأنط© ,كممتاصء تصعاما لمدععناتمن لعمقط:١أمماءه‏ [ه دتوب لقص داعم ه تدا 
4605-2 :11,82 7716م0 

-وبرى (2007) حومط اروس )ك5 لصة عل ,ععدقامتصمهرز ,ةق ممعمانكا لا ,أعة 
عجره ألا عأمجرن"”1 نا كتولاسصعنصعاه[ إن ككومصء ماع //ط ١86‏ زه سابع ]] عأاه جما 
بجائد عتمتا ملعاممولةا .ممتتوعاع بممصعط هذا مععفائطن هذ ومأعطلاء لها انا 
يك 

لم كه لأكة ممعم لت! ا زللا لمة لآ ,عصيره | لئنات عا معلبزه0 .ك5 معاءءدونا ,ا بلصواظ 
ممزناه] علأمصعادلزة م عنوأتططعط ومتوفقطء برط ومتعطااءب ومتأمصسوعط (ه201) 
إمقطعو بمهلممعهة عامط أه ددعم اتعاكء عطا كله ستمعطاميزة وباللو عمط أعجة 
43-53 :15 بأمضعنه[ سوابج :| طنأمم [] أمتدع اا رجصمتامم دعاما أمعييه أسوباعط 

-165 3155 آه] ذممتامع ضعام أ لعوقط إومطاء5 (جم20) ./3ا.أ! ,لإعومنا لصة .[.5 رموداتلكا 
أن طناه ل صم ام ل ,هل ةبإاهصة- قاعم ه أه عتقلمنا تمه تمقطعنا عندتام تصوال لصة علد 
5136-43 :11 رمعا ألم ال ممطتاصععمم] إه 

لصة ععتمطء عطا متخمه أعمعص ال أمع نك (1981) ل ندع عطعن5 لصة .11 للا ربممعوما 
ركع مع باع 1اء لتلة ,لإاأروعاصا بطأعصعناة تكتلمعصامعم) أباأودعععناة آم ععم هدع امتهصر 
156-67 نو ,نرووامطء بروظ أععاصلات لمم ود اأشتكعصم) إه أممعهل 

لتفعة) وعمتصعوعا كه عاءعمكة اعمم تمص لصة لأمتعمة ومتتمعطعأصصد]ا .ثى يستصلمع ا 
طقطط لعطاعتاطننمم تا .كمصملاي تأميصذ ممه وعنادذا تلمماوصنا مأ واممطءة بمملصمععد مآ 
كعادع طع مقطا أن بإاتومع صلا توتفعطا 

تمعناتى م توماصععع! اممصمتئكمصص [هماعمد مه عومناء»ا!ع5 (ومه2) .0.304 ,نهدر! ام 
رتأع همدع أعصوأاوعسلع إه سوزبه 8 رذع 58 [160 ث0 لا عطا دأ كلمع مه مطتاععم جومم 
533-60 :79 

امن لا بعالا .عع دعاعم«مو) أمدوأامجطا إه أدعتممواعبعط 116 (ووو1) .ل) ,تمعهودك 
سوعع8 لعن] لا 

زه مامعألا وسطاامومجمه) (وممع) (نا5[]) ممتاوعنل6 أه امعتممممء2 115 
)2 ,تنماع ص ااذه /لا و6 أعاصناق 3 ع 0١8‏ أنه كعاناا لمأأم لا معأا هأ دسمتتنءسلاطآ 
.ناا 5لا 

مم أامعتياله إعمضساعم مز مععلائطء ,كه ومتعطتاعته لقامعلا (جه200) .[ طالتلصىإمتتطة 
علنوعع]” أو لإاأومع تام لا علتوعع1 .لدع أ طلاعة لعندء لص /لعاعع ة) 

لصة راعمأكه امقعمكل1ة عطا ,وععمعع [أاعاما عامتتاملطة (2006) هآ ,عدنمطعاه للا 


41 باكأوماه عبرو اممو تمعبلع ,معتنهء لمعتاتيى هم تععمعع لاما لامممتامصة 


.2207-5 
طاق تم[ .ملتعوه ممقاتعساع أمممقامم ومتوصمط ما مضه طاخفظد (هده2) .[ ركدهو0 
لهات عتللظ ستلتم تام 0 تممله0.ا! ععصعة] دمن بللرنا 5 بمقلموعع5 أمتصمم 

معلا .ععصوامه2 0 بروواماء50 116 ها ك5عألنا5 نورء10دان0 (1963) 11 ععماعع8 
دومع ممع عط1 تارملا 
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38 


39 


40 


4 


42. 


43 


44 


45 


46 


47 


48 


49 


5 


5 


ممتلماعظ كمع سممطمط 10 اسعساتسصوء تفاع رده لإهلال عط عتمصع] (دده2) .30 ,و1 .دو 
أ عصلامه علطقانوجم 0 أمقعا لصة عننه سطع لععورمص[ ها لمعا لالت ممتطة 
100101 1ل. لمايما يما 

أه 5سعص لاناءعع]]ء عط1 (ممم2) .للا ,وعصووءة لمم قط ,وعصامكز ك1 بعن0أمم10 .53 
عوذ] نأل ما عم اإعمصي لماعمة آه ممتإمصيمعم عطاعه1 مصتوعومعم لعققط-امقطءة 
,111607 تعع لع ولأ[ أمدهامدمظ إه أممطلمه[] 156 (حله) ععاعوط .[ لصة بحن 
ماص سه ,أممطعى ,071 ل[ له واملاعء اممف مته ,امع 1م دوعدكلم بارع سجر وام بهج 
تكفقط لإعدده [ بان ,معةاعصقع"1 اروك .(32 411 .جرم) معمامعاءه ثلا 
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المٌصل العاشر 


انا يإ 
جيريمى هود جن 


مقدمهة 


مع شروع الحكومة الاتتلافية بالمملكة المتحدة فى إجراء إصلاح آخر فى المنهج 
الوطنى. يحرص الوزراء على مراجعة توظيف التقنية. والحاسبات. والنترتس #ايع 
المدارس. ويقال لنا إن ال الحاسبات سيكة؛ 7 هق “نلك حَيْتَ (الوذيد الخااق لشئون 
الصغار فى العمليات الحسابية إثر اعتمادهم المفرط على الحاسبات فى قوله: 
"قد يصبح الأطفال شديدى الاعتماد على الحاسبات إن هم بدءوا فى 
استخدامها فى سن صغيرة جدًا. ينبغى ألا تكون الآلة فى متناول أيديهم 
كلما احتاجوا لعملية جمع بسيطة؛ بل عليهم أن يتقنوا عمليات الجمع, 
والطرح. وجداول الضربء والقسمة عبر طرق كتابية سريعة وموثوقة؛ 
.ذلك أن تلك العمليات الصارمة هى التى تؤسس للعمليات الرياضية الأكثر 
صعوبة التى سيتعاملون معها فى مرحلة لاحقة من تعليمهم! ". 


)*١‏ نظرًا لتعدد ترجمات بعض المصطلحات فى الأدبيات العربية يجرى الالتزام فى هذا الفصل باستخدام مرادفة «تقنية» لترجمة "لرمع] 
/7010901. حاسوب / حواسيب لترجمة "رو)رع نام درمن" ٠‏ وحاسبة / حاسبات لترجمة نا ' (المترجم). 
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بلانكيت" الذى ا ع /1 15 اشرق كر عل مسقنا الخاسنات: 


"إن العمليات الحسابية الذهنية من المهارات الأساسية التى لا بد أن 
يتعلمها الأطفال. لا بد أيضًا أن يفهموا الأساس الذى تتم وفقه تلك العمليات 
الحسابية؛ ومن ثم فلا ينبغى تقديم الحاسيات حتى وقت متأخر فى المرحلة 
الابتدائية, ٠‏ وليس كما هى الحال غالبًا فى الوقت الحاضر. ودلك حدى يحون 
اشترج العمليات الحسابية الذهنية قد ترسخت لدى الطفل. وق كا كاي 
من إتقان كيفية توظفيها على نحو أكثر فاعلية. فالتلاميذ ذوو المعرفة 
الجيدة بالعمليات الحسابية لا بد أن يعرفوا كيف يوظفوا الحاسبات بشكل 
دقيق: وأن يكونوا قادرين على تحديد منى يوظقونها, إذاء ذلك لا بد أن 
نضمن أن الطفل- أى طفل- لا يعتمد كلية على الحاسبة!")" 
تلك الرؤى تعكس اعتقادًا سائدًا بين الساسة وغيرهم بأن الحاسبات تعوق تعلم 
الرياضيات؛ لا سيما فى المرحلة الابتدائية. أما الحواسيب- على الصعيد الآخر- فغاليًا ' 
ما ينظر إليها على أنها جيدة للتعلم. فها هو ميشييل جوف" - وزير الدولة لشئون 
التعليم- فى سياق تحسره على المناهج الحالية لتقنيات الاتصالات والمعلومات! يدفع 
بأنه من شأن التقنية أن تحدث ' تغييرًا عميقا فى التعليم". وأن النموذج ' التقليدى" للمعلم 
قد يأفل فى السنوات الحشن لشفا : 
"لنتخيل التغيير الجذرى الذى قد يكون ممكنًا فى غضون السنوات 
القليلة المقبلة بمجرد أن نزيل المعوقات من أمام المناهج الحالية لتقنيات 
الاتصتالاك 'والسباومات» قبدلا مخ فكو الأطفال إلن حت حدق جره 
تعليمهم كيفية استخدام برامج وورد وإكسيل" من قبل معلمين غير 
متحمسين. يمكننا أن نجعل أطفال الحادية عشرة سنة قادرين ببساطة على 
إنشاء رسوم متحركة ثنائية الأبعاد على الحاسوب باستخدام أداة (1017)(*) 


(*) أداة ايتكرها معهد ماساتشوستس للتقنية (المترجم). 
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المسماة بالخدش. وعند عمر السادسة عشرة يمكنهم أن يستوعبوا المنطق 
الرسمى الذى كان سابقا يجرى تقديمه فقط فى المقررات,الجامعية. ويكون 
بوسعيع نظ تلبيقاتيح الخاظة بهو تفهم الذكيةا , 
وللمرة الثانية نتلمس تلك الرؤية الإيجابية للحواسيب والتقنية معتنقة أيضًا من قبل 
ساسة حزب العمال السابقين. ففى عام 15594: صرح ' تونى بلير - على سبيل المثال- 
أن التعليم والتقنية هما "أفضل السياسات الاقتصادية التى نحظى بها 7" ؛ ونتيجة لذلك 
قام بضخ استثمارات كبرى من أجل زيادة فرص الحصول على التقنية فى المرحلتين 
الابتدائية والثانوية... وكان مما ترتب على هذا الاستثمار أن كل الفصول تقريبًا فى 
إنجلترا تم تجهيزها بسبورة بيضاء تفاعلية. وهى تقنية ربما تكون أكثر انسجامًا مع الدور 
التقليدى للمعلم الذى قال عنه ميشيل جوف : إنه عفى عليه الدهر. 
إزاء تلك المعطيات. فسيشرع هذا الفصل فى تدارس الأدلة المتعلقة بتأثير الحاسبات 
والحواسيب على التعلم. وفى ظل التركيز على الحاسبات والاهتمام الحكومى الخاص 
بالحساب والعمليات الحاسبية. فسينصب القدر الأعظم من الاهتمام على تعليم الرياضيات. 


الحاسبات والانجاز... المؤشرات الدولية: 


كثيرًا ما يثار القول إن استخدام الحاسبات محظور فى اليلدان ذات الإنجاز العالى 
فى الرياضيات, وأن ذلك الحظر هو أحد العوامل وراء نجاح تلك النظم؛ لذلك. ققد قال: 
"نيك جيب" - على سبيل المثال- ردًا على استجواب برلمانى حول الحاسبات: 

'إن الأدلة الدولية قاطعة فى هذا الشأن. فالنظم ذات الأداء العالى 
فى جميع أنحاء العالم تحد من استخدام الحاسبات فى فصول الرياضيات 
فى المرحلة الابتدائية. فالمبادئ التوجيهية للمناهج فى ماساتشوستس, 
وسنغافورة, وهونج كونج تنص على أنه لا ينبغى استخدام الحاسبات 
عوضًا عن الفهم والمهارات الأساسية (...). إن تلاميذ المرحلة الابتدائية 
يتعلمون كيف يقومون بالعمليات الحسابية الأساسية دون استخدام 
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الحاسبة. وتشير الأدلة الواردة من أكثر نظم التعليم نجاحًا فى العالم إلى 
أن الحاسبات يجب تقديمها فقط بعد أن يحظى التلاميذ بفهم أصيل وشامل 
لحقائق الأرقام أو عمليات الجمع الأساسية؛ بما فى ذلك حفظ جدول 
الضرب عن ظهر قلبء وأن الحاسبات يجب استخدامها فقط لدعم تدريس 
الرياضيات حيثما يكون الهدف هو التركيز على حل مسألة وليس على عملية 
الحساب ذاتهال) '. 


غير أن تلك الحجة تنطوى- فى واقع الأمر- على قدر من التضليل فيما يتعلق بكل 
من أداء إنجلترا فى الرياضياتء وإتاحة الحاسبات فى المدارس الابتدائية الإنجليزية؛ 
إذ تعد إنجلترا- على مستوى المرحلة الابتدائية- واحدة من أعلى النظم أداءٌ فى معظم 
الدراسات المسحية الأخيرة للاتجاهات الدولية فى دراسة العلوم والرياضيات (07)71/55) 
بالنسبة للرياضيات!". وقد جرى تقييد استخدام الحاسبات فى إنجلترا نتيجة لاستحداث 
الاستراتيجية الوطنية للحساب فى عام .١1994‏ وباتت تقدم فقط لمعظم الأطفال فى السنة 
الخامسة بالمرحلة الابتدائية المتقدمة- أى فيما يقارب سن التاسعة” . ولما كانت الحال 
كذلك بالنسبة للفتة العمرية التى جرى مسحها فى دراسة "التيمز", فمن العجب العجاب 
الزعم بأن استخدام الحاسبات عال للغاية... زيادة على ذلك. فمن بين النظم الثلاثة التى 
ملظ حين " كلنها العنو وحدها فعاهم ستفانو رن من الث شحط اسفكة الساشيدة فى 
المرحلة الابتدائية. فى حين نجد فى ماساشوستس أن (8/) فقط من طلاب الصف الرابع!*) 
يتعلمون فى فصول تحظر استخدام الحاسبة. كما توحى الأدلة أن تحصيل الرياضيات 
فى إنجلترا يجابه إشكاليات أكبر فى المرحلة الثانوية عن الابتدائية,. فمستوى الإنجاز 
فى اختبارات "التيمن" بالنسبة لطلاب السنة التاسعة أعلى بقليل من المتوسط (وأقل مما 
يمكن توقعه فى ضوء أداء التلاميذ فى المرحلة الابتدائية). فى حين أن أداء الطلاب فى عمر 
(15) سنة فى الدراسة المسحية (يرنامج التقييم الدولى للطلاب) التابع لمنظمة التعاون 
الاقتصادى والتنمية لا يتجاوز المستوى المتوسط؛ ') .هنا يجب التذكير بأن سياقات النظم 


0( الاتجايات الدولية قى دراسة العلوم والرياضيات (111455) تعرف اختصارًا فى الأدبيات د العربية ب "اختبارات التيمن" أو 
"الع ٠‏ وهكذا يجرى استخدامها فى ثنايا هذا الكتاب(المترجم) . 
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ذات المستويات العليا من الإنجاز فى الرياضيات؛ ليست واحدة بالنسبة لتعليم الرياضيات. 
فى المرحلة الثانوية. فبينما يحظر استخدام الحاسبات فى عدد معقول من الفصول فى 
تايوان. وكوريا الجنوبية؛ واليابان» فإن الأمر فى سنغافورة. وهونج كونج على العكس من 
ذلك ويتشابه مع النظام الإنجليزى فى أن كل الطلاب تقريبًا يسعهم استخدامها!'". 


وتقدم مسوح "التيمز" الدليل على استخدام الحاسبات عبر طائفة متنوعة من النظم؛ 
عالية ومنخفضة الأداء على حد سواء. تتنوع نسبة الطلاب المحظور عليهم استخدامها على نحو 
واسع عبر تلك النظم. وفى حين يوفر العديد من النظم دليلا منهجيًا على استخدام الحاسبات, 
فإن القرار المتعلق بالسماح بها من عدمه يتم اتخاذه أساسًا على المستوى المحلى؛ من قبل 
المعلمين» والمدارسء والإدارات التعليمية وليس على المستوى الوطنى!"). 

ويعرض الشكل )١-١١(‏ النسبة المئوية لطلاب الصف الرابع”'"'؟ فى الفصول 
المحظور فيها استخدام الحاسب فى مقابل متوسط درجات التيمز لكل نظام؛ حيث يتضح 
وجود تأكين شل طفيف"فئ 7التممل: عبارة أخوئ:فإن كة ميلا سيا تمق اتحفاض 
تحصيل الرياضيات فى الصف الرابع. 


8 + :0.6325 ع لا 
3 - 860 


توسط درجات الطلاب لكل نظام: درجات الصف الرابع لاخنبارات النيمس 2007 
صتوسط در. بع ل 


النسبة المئوية لطلاب الصف الرابع فى الفصول المحظور بها استخدام الحاسية 


الشكل )١-١١(‏ الإنجاز وحظر استخدام الحاسية لطلاب الصف الرابع 


فى اختبارات التيمز ف هم 
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5-75 


كلما زاد تشجيع استخدام الحاسبة؛ فى المقابل. فإن استخدامها فى عدد غير قليل 
من الفصول الابتدائية يكون مقيدًا وليس محظورًا؛ بمعنى أن المعلمين يسمحون للأطفال 
باستخدامها فى أوقات معينة ومهام محددة. وفى أوقات أخرى. يكون التركيز على طرق 
أخرى للحساب. وفى هذا الصدد. يجب التذكير بأنه فى مسح '" التيمز" لعام ,7٠ ٠٠‏ كان 
إنجاز الطلاب فى الفصول التى يسمح فيها باستخدام الحاسبة أقل بوضوح من أقرانهم 
ممن كان استخدامها بالنسبة لهم مقيدًا أو محظورًا. وعلى الرغم من أن الإنجاز فى مواضع 
تقييد استخدام الحاسبة كان أعلى بشكل طفيف. فلم تكن ثمة فروق إحصائية جوهرية 
بين التقييد والحظر التام!''). وهذه البيانات من شأنها أن توحى بأنه بالنسبة للفصول 
الابتدائية المتقدمة- حيث تتاح ميزة ضبط استخدام الحاسبات فى الفصول الابتدائية- لا 
توجد زيادة فى الإنجاز مقترنة بالحظر التام. 


يتضح الأثر السلبى لحظر الحاسبات على نحو أكثر تجليًا لدى طلاب المرحلة 
الثانوية (انظر: الشكل .)5-١١‏ فعلى النقيض من النتائج الخاصة بالمرحلة الابتدائية, لا 
توجد فروق إحصائية بين الطلاب فى الفصول التى تقيد أو لا تقيد استخدام الحاسبات. 
إلى جانب أن إنجاز الطلاب فى الفصول التى تحظرها كلية يكون أقل'''. وقد يشير هذا 
الدليل إلى أنه فى فصول المرحلة الثانوية منخفضة الإنجان. تكون إتاحة الحاسبات- 
وليس حظرها- هى الأكثر نفعًا. 


1 +:12318- د ل 
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100 75 50 25 0 
المسبة المئوبة لطلاب الصف الثامن فى الفصول الحظور بها استخدام الحاسبة 


الشكل( )5-١١‏ الإنجاز وحظر استخدام الحاسية فى الصف الثامن فى اختبارات التيمز 


متوسط درجات الطلاب لكل نظام: درجات الصف الثامن لاختسارات النيمس 2007 >- 
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وجدير بالذكر أن أدلة الدراسات المسحية الدولية يجب تفسيرها بحذر. وعدم إغفال 
أن العامل الأكبر قى نجاح تلك المسوح هو مدى تطابق المناهج الدراسية بالنظام مع 
المناهج التى يجرى اختبارها""!. وهنا ألاحظ أن العلاقات التى سبق تسليط الضوء عليها 
فإن ثمة خطورة كبيرة فى التسرع فى سياسات جنى الثمار من نظم ناجحة لكنها خارج 
السياق0"). وعلى أى حال. فإن نتائج اختبارات ' التيمز" لا تقدم سوى دعم متهافت لحظر 
استخدام الحاسبات فى أى مرحلة من التعليم. 


هل يمكن أن يسفر استخدام الحاسية عن تحسن التعلم؟ 

تقدم الدراسات المسحية الدولية التى على شاكلة "التيمز" الأدلة على استخدام 
الحاسبات فى المجمل. لكنها لا تقدم الكثير فيما يتعلق بالأدلة التفصيلية عن آثارها. غير 
أنه منذ البدء فى إتاحتها على نطاق واسم فى عقد السبعينيات, كان هناك عدد من الدراسات 
التدخلية الذى بحث فى استخدام الحاسبات والأثر المترتب عليه بشكل متعمق. 


فقد تم تدشين المشروع البحثى 'إدراك الأرقام عبر الحاسبة" --(/688) الذى قادته 
1 7 زايا 0 
هيلارى شوارد بجامعة كمبريدج؛ بهدف تطوير منهج للرياضيات يتمحور حول استخدام 
الحاسبة فى المدارس الابتدائية فى إنجلترا. وفى الفترة بين .)١1945-١947(‏ عمل 
المشروع مع عدد من المدارس والمعلمين؛ ثم تم إجراء دراسة تتبعية فى العام الدراسى 
)١1993-195(‏ بحثت فى آثار هذا المنهج على الأطفال الذين كانوا قد بدءوا الدزاسة فى 
عام :١1545‏ ومن ثم قد اختبروا منهج الإدراك عبر الحاسبة عبر دراستهم فى المرحلة 
الابتدائية!” 2. وقد جرت مقارنة إنجاز هؤلاء التلاميذ يمجموعة ضابطة من مدارس مماثلة 
اتبعت المنهج التقليدى. وأبرزت النتائج أن فهم التلاميذ الذين خضعوا لمنهج "الإدراك 
عبن التحاسية "وملا تقيه كانقا أفضل كاشتتاء الجسم كدي ح وعلى غين المتوقوت 
استخدموا الحاسبات بمعدل أقل من تلاميذ المجموعة الضابطة؛حيث وظف هؤلاء 
التلاميذ الطرق العقلية على نحو أكثر تكرارًا وأعلى فاعلية. ونزعوا لاستخدام الحاسبات 
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فقط فى الوقت المناسب. وقد كانت الطرق العقلية أسرع من الحاسبات فى بعض العمليات 
الحسابية؛ مثل: عمليات الضرب المنطوية على ضرب بعض الأرقام فى رقم كبير. وقد ألمّ 
تلاميذ المجموعة التدخلية بذلك لأنه جرى تعليمهم متى يستخدمون الحاسبات. ومتى لا 
يستخدمونها. كما خلص تحليل بعدى لعدد (2554) دراسةا"'' إلى أن استخدام الحاسية 
لا يعيق الإنجاز فى الرياضيات بصفة عامة. وأنه لا توجد فروق إحصائية ملحوظة بين 
مختلف الصفوف الدراسية (الصفوف الابتدائية مقارنة بالمتوسطة أو العليا)...! ') مع 
ذلك. فعندما اشتمل التقييم على استخدام الحاسبات: تفوق أداء الطلاب الذين تم تعليمهم 
باستخدام الحاسبات عن أقرانهم ممن لم يتعلموا من خلالها. وتعد تلك حجة قوية تدعم 
استخدام الحاسبات؛ فى ضوء أن الهدفٍ المحورى من تعليم الرياضيات هو التثقيف 
الرياضى للتلاميذ فى ظل عالم ينتظر منهم استخدام الحاسبات. 

ولعل النتيجة الأكثر إثارة للدهشة فى هذا الصدد هى الأثر المترتب على اتجاهات 
الطلاب نحو الرياضيات؛ إذ حظى الطلاب- ممن تم التدريس لهم باستخدام الحاسبات- 
باتجاهات أكثر إيجابية نحو الرياضيات!'") .ولما كانت الأدلة توحى بأن الطلاب لاايدرسون 
الرياضيات لأنهم يرونها مادة فاترة ومملة؛ فلو أن استخدام الحاسبات من شأنه تغيير 
هذا التصورء لكان ذلك سبيًا إضافيًا يحبذ استخدامها فى التدريس. 


هناك أيضًا برنامج 'ليفرهولم" للبحث فى مهارات الحساب الذى أجرته البروفيسور 
"مار ريت براون” وآخرون بالكلية الملكية فى لندن؛ على ما يتجاوز (* ٠‏ *؟) طفل فى 
مجموعتين عمريتين عبر المرحلة الابتدائية بإنجلترا بين عامى )"000005-١1951/(‏ .وقد 
نهضت الدراسة بتحديد الآثار المختلفة للاستخدامات المتباينة للحاسيات فى فصول 
المرحلة الابتدائية. وكانت من بين النتائج التى تم الانتهاء إليها أن إتاحة الحاسبات 
للتلاميذ فى معظم الأيام قد ترتب عليه ارتباطا سلبيًا بالإنجاز (حجم الأثر: -27)51). 
كما أنه فى حالة استخدام الحاسبات ' نادرًا" من أجل الاعتياد على العمليات العددية: كان 
الأثر السلبى أشد (حجم الأثر:١ ‏ ). يبين ذلك أن التفريط أو الإفراط فى إتاحة الحاسبات 
لأطفال المرحلة الابتدائية يرجح تدنى التحصيل. فى حين أن استخدامها بشكل استياقى 
بهدف تعليم الأطفال ما يتعلق بالأرقام من الراجح أن يفضى إلى رفع مستوى التحصيل. 
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إثر ذلك: يمكن الانتهاء إلى أن كيفية استخدام الحاسبات تحدث فارقًا. وهى ملاحظة 
تصحح على نحو خاص بالنسبة للمرحلة الابتدائية؛ إذ تشير الأدلة إلى أنه حيثما يتم 
استخدام الحاسبات فى تنمية فهم الأطفال للأرقام وطلاقتهم فيها. يرجح أن تكون ذات 
أثر مفيد لهم. وعليه فبالنسبة للمرحلة الابتدائية: وكما تبين الأدلة. من الأهمية بمكان 


والآن» لننتقل إلى تدارس الأدلة المتصلة باستخدام الحواسيب. 


الحواسيب والانجاز.. المؤشرات الدولية : 


تشير بيانات '"التيمن" إلى أن النظم التى تتيح قدرًا أكبر من الوصول إلى الحواسيب 
عادة ما تكون أعلى إنجارًا. ويعرض الشكل )5-١١(‏ إلى النسب المئوية لمعلمى المرحلة 
الابتدائية (الصف الرابع) ممن يقرون بتوافر الحواسيب فى مقابل متوسط الدرجات لكل 
نظام؛ حيث يتضح أن ثمة أثرًا إيجابيًا مترتبًا على إتاحتها. 
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النسبة المنوية لطلاب الصفالرابع من أقر معلومهم بإتاحة الحواسيب 


الشكل )5-١١(‏ الإنجاز وإتاحة الحواسيب للصف الرابع فى اختبارات التيمز /9 ٠١‏ 
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كذلك فإن العلاقة فى المرحلة الثانوية (الصف الثامن) مشابهة لذلك. وهنا يلاحظ 
أن التحليل فى الشكل (١١-؟)‏ مبسط نسبيًا. فى حين أن التحليلات الأخرى أكثر إبهامًا. 
فقد وجدت إحدى الدراسات- على سبيل المثال- أن الاستخدام الزائد للتقنية كان مقترنًا 
بزيادة الإنجاز فى البرازيل على عكس النرويج. فى حين كان مقترنًا فى اليابان باتخفاض 
الإنجاؤا"''.-وعلئ الشاكلة ذاتها شين تحليل مسوع "التقبيه الوطنى اللتعوم القعلين "تت 
(0885) بالولايات المتحدة منذ عام ١1597‏ إلى أن ارتفاع مستويات استخدام الحاسوب لا 
يصاحبها زيادة فى الإنجاز؛ لالطلاب الصف الرابع ولا الثامن7” '. وفى المملكة المتحدة: 
خلصت دراسة (3612م180)”*'. إلى أنه على الرغم من أن الإنجاز كان أعلى بالنسبة لطلاب 
المرحلتين الابتدائية والثانوية فى الفصول ذات المستوى العالى من استخدام تقنيات 
المعلومات والاتصالات. فإن القارق لم يكن جوهريًا”". 

ومع ذلك. فمن الجدير بالملاحظة فى هذا الصدد أن توافر الحواسيب لا يعنى 
بالضرورة الاستخدام الزائدء بل إن مسخا دوليًا آخر (تقنيات المعلومات الثانية فى 
دراسة التعليم "5/5855 ) تم إجراؤه فى عام 77001" انتهى إلى أنه منذ عام 1554- 
وعلى الرغم من أن معظم النظم كانت قد شهدت زيادة فى الاستثمار فى التقنية وتحسنًا 
كبِيرًا قى إتاحة الحواسيب- كان استخدام الثقنية والحواسيب متخفضًا.. فضلا عن ذلك: 
فلم تجد الدراسة ارتباطا بين إتاحة الحواسيب وتؤظيف المعلمين للتقنية فى تدريسهم. 
إذ قد تباين استخدام الحاسوب عبر أفراد الدراسة؛ حيث كان توظيف معلمى الرياضيات 
لتقنيات المعلومات والاتصالات أقل كثيرًا من معلمى العلوم على سبيل المثال. وقد توحى 
تلك النتيجة أن النتائج المستخلصة من بيانات التيمز فيما يتصل بإتاحة الحواسيب 
والإنجاز يمكن تفسيرها- على نحو جزئى- فى ضوء الثراء والناتج المحلى الإجمالى 
للنظام لا ينفى ذلك أن هناك أدلة دولية قليلة تدعم الزعم بأن الحواسيب من الوارد أن 
تفضى إلى طفرة كبيرة للتعليم فى المستقيل القريب. 


(*) تأثير تقنيات المعلومات والاتصالات على تعلم التلاميذ وإنجازهم (المترجم). 
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هل يؤدى استخدام الحواسيب إلى تحسين التعلم؟ 

بشير العديد من الدراسات إلى أن التدابير التدخلية المنطوية على استخدام التقنية؛ 
يمكن أن تفضى إلى تحسن التعلم وفهم الرياضيات؛ حيث يبرز تحليل بعدى لعدد (47) 
دراسة وجود أثر إيجابى بشكل عام. على الرغم من أن الأثر كان أكبر بالنسبة لتلاميذ 
المرحلة الابتدائية عن الثانوية!”", كما كان بدرجة أقل فى الفصول الأكثر تقليدية. هناك 
أيضًا هالة كبرى يجرى وضعها حول البرمجيات الهندسية البيانية والدينامية. وهى تحظى 
باقتناع كبير من جانب المستخدمين المتمرسين!'' ؛ من بينها- على سبيل المثال- برامج 
الجدولة التى سبق نعتها بالمملة فى خطاب ' جوف" عن التقذية والتدريب التربوى فى 
بريطانيا! ©. والتى ينظر إليها الآن على أنها تزيد من فهم الأطفال للرياضيات” '. 


مع هذاء فمن الصعوبة بمكان عزل آثار التقنية عن التحسنات الحادثة فى أصول 
التدريس... بل إن ثمة حجة وجيهة ترى أن الزيادة فى الإنجاز تتحقق حيثما يكون استخدام 
التقنية هو محور ارتكاز التغييرات التدريسية!”"). بعبارة أخرى, يمكن للتقنية أن تحدث 
فارقاء لكن مقدار وأهمية هذا الفارق يتوقفان على كيفية استخدام المعلمين لها. على سبدا 
05 . 3 ً/ 0 ل ا 7 هو( ٠‏ سس ل اه 
المثال» يرى البروفيسور كين روثفين بجامعة كمبريدج أن توظيف المعلمين للتقنية 
يميل للارتباط بالممارسات التربوية الراهنة لهم وتعزيزهال"". وهذ! التوجه المحافظ 
ندطته مسع "شولا يرتشن "الض أجركة على :(45) معلم :رياضنات شان امكف امهم 
للتقنية!''). حيث وجدت أن المعلمين يستخدمون برمجيات الرسوم البيانية بأنفسهم على 
نحو متكررء لكنهم نادرًا ما يسمحون للطلاب باستخدام البرمجية ذاتها. فى المقابل. فإن 
التقنية التى كان يغلب استخدام الطلاب لها هى موقع (كاناءهء.9405ااالاالآً). وهو موقع 
إلكترونى للمراجعة أساسًا. ولا شك فى أن للمراجعة نفعها. بل إن ثمة أدلة تفيد بآن ذلك 
النمط من استخدام الحاسوب قد يكون نافعا'”'', إلا أن هذا النمط من الاستخدام لا يكاد 
يمت بصلة للممارسة القائمة. 


كما يوثق مسح بريتشر"” استخدامًا شديد الأهمية للسبورة البيضاء التفاعلية 
(118)؛ إذ يعد الاستخدام المتنامى لها- كما سبقت الإشارة- نتيجة مباشرة لاستثمار 
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حكومة حزب العمال فى التقنية. ولقد بحث العديد من الدراسات فى أثر السيورة البيضاء 
التفاعلية على تعلم الرياضيات بصفة عامة. لكن أيّا منها لم يستقص أثرها فى الإنجاز 
بالتحديد؛ حيث وجدت إحدى الدراسات أن استخدامها يعزز النهج الأكثر تفاعليًا فى 
التدريس بالتزامن مع زيادة وتيرة الدرس. وعند مقارنتها بالدروس غير المشتملة على 
استخدام السبورة البيضاء التفاعلية. كانت إجابة الطلاب عن الأسئلة أكثر تواترّاء لكنها 
كانت استجابات أقصرء ولم تؤثر على نسبة تحدث المعلم”" .فى حين وجدت دراسة 
أشرى أن السيؤوة التقاعلنة غالكا ها انظوك عن :مجرد "لك الأطفالن“ إلى السصورة : 
خاصة فى الفصول منخفضة الإنجازء وكانت نتيجة ذلك إبطاء وتيرة الدرس!"" .ونهضت 
دراسة ثالثة بمقارنة استخدام السبورة البيضاء التفاعلية بالتقنيات الأخرى؛ منتهية 
من ذلك إلى أن الدروس المشتملة على استخدام هذه السبورة قد أسفرت عن جودة أقل 
فى طرح الأسئلة ونسبة أعلى من تحدث المعلم”". وتلك النتائج تجد صداها فى حجة 
'روتفين" التى ترى أنه فى ظل غياب الدعم للقيام بشيء مختلف, يميل المعلمون فى 
استخدامهم للتقنية إلى النمط التقليدى المحافظ. 

إثر ذلك. يمكن الانتهاء إلى أن الحواسيب بوسعها تحسين التعلم» بيد أن ذلك التحسن 
لا يمكن ضمانه على الإطلاق. ويعتمد أساسًا على إحداث تغييرات فى أصول التدريس. 
وعلى شاكلة الإصلاحات التربوية: فإن إمكانية الوصول والإتاحة وحدهما ليستا كافيتان 
لإحداث تغيير على أرض الواقع: ومن ثم فإن المعلمين بحاجة للحصول على فرص كافية 
للدعم والتنمية المهنية" . 


خاتئمة 
غاليًا ما يلقى باللائمة على الحاسبات فى تردى المهارات الحسابية؛ فى الوقت الذى 
يتم التأكيد فيه أن الحواسيب ستحدث طفرة فى التعليم. فى المقابل. فإن الأدلة تبين 
أن كلتا المقولتين على خطأ؛ إذ يمكن لاستخدام الحاسبات أن يسفر عن تحسن القدرات 
الحسابية للأطفال: والشاهد على ذلك عدم وجود دليل واحد- على المستوى الدولى- يدعم 
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الحظر الوطنى لاستخدامها فى التعليم الابتدائي. وبالمثل, يمكن للحواسيب أن تفضى إلى 
تحسن تعلم الأطفال على الرغم من أن القرائن والخبرات حتى تاريخه توحى بأن مثل تلك 
التحسنات عرضية وليست أصيلة. 
ومن ثم. فإن التركيز على الآثار المترتبة على التقنية على تحصيل الرياضيات 
يضيع البوصلة:. إن تبين الدراسات المختصة بالمهارات الحسابية لدى الكبار أنهم 
نادرًا ما يستخدمون أسلوب "الورقة والقلم" التقليدى أثناء تعليمهم بالمدرسة! "', 
وأنهم يعتمدون- عوضًا عن ذلك- على الحاسبات. وبرامج الجدولة والطرق الذهنية؛ 
ومن ثم فإن تجاهل أو تأخير تقديم تقنية مثل الحاسبات يضاهى قيامنا بدفن رءوسنا 
فى الرمل. فالتعليم منوط به إعداد الأطفال للعالم الذى سيعيشون ويعملون فيه. وهذا 
"'العالم الحقيقى" هو عالم تقنى؛ يعتمد فيه الناس على الحاسبات؛ والحواسيب؛ والعمليات 
الحسابية الذهنية فى الحسابات التى يجرونها ويحتاجون إليها. والمنهج المناسب لهذا 
العالم يستدعى الاشتمال على التقنية. والصادم فى ظل هذا الطرح ما انتهى إليه مكتب 
معايير التعليم فى عام ٠٠١4‏ من أن استخدام الحواسيب قد تقلص على مدار السنوات 
السبع السابقة!''). 
وهنا نجد أنفسنا فى الوضع الذى وصفه "ستيورات ت بلانكيت" قبل أربعة عقود 
تقريبًا فى ورقته المؤثرة ''التفسخ وكل ذلك العفن" فى مقاربته: 
''لقد مدنا اختراع الحاسبات بفرص عظيمة؛ فقد خلصنا من حتمية 
تزويد كل مواطن بالطرائق اللازمة للتعامل مع حسابات شديدة التعقيد؛ 
ومن ثم فقد بات بمقدورنا هجر الخوارزميات القياسية المنظومة؛ سواء 
من التطبيقات العامة أو الخصوصيات المحدودة. لنستعيض عنها بطرائق 
أكثر ملاءمة لعقول وأغراض والمستخدمين (...) ينبغى مساعدة الأطفال 
على اكتسإب طرق معقولة للحساب. والتى ستتمثل فى الطرق الذهنية 
. بالنسبة لغالبية الحسابات التى نتعامل معها فى الاستخدامات اليومية 
(...)؛ والأهم من ذلك أن الأطفال سيحرزون فهمًا أفضل للأرقام من واقع 
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توظيفهم لخوارزمياتهم الذهنية الخاصة بهم بدلا من التطبيق المتكرر 
لخوارزميات قياسية لا يستوعبونها. ومع احتلال الطرق الذهنية لمكانتها 
المناسبة باعتبارها الوسيلة الرئيسية لإجراء الحسابات البسيطة. يصبح 
موقع الحاسبات فى ظل هذا واضحًا؛ كأدوات معقولة للحسابات الصعبة: 
ومكمل مثالى للعمليات الحسابية الذهنية9*)". 


غير أن البحوث التى أجريت على مدار العقود الأربعة الماضية تبين أن تحقيق 
رؤية ' بلانكيت" لا يزال بعيد المنال. توحى أيضًا تلك الخبرة أن المبالغة فى شأن قدرة 
الحواسيب على إحداث طفرة أصيلة فى التعليم: والنظر للحاسبات كعائق أمام القدرة 
الحسابية من غير المحتمل أن يدعم تطوير مثل هذا المنهج. أما الاستراتيجية الأكثر فاعلية 
التى من شأنها أن تعزز منهج الرياضيات هى التى تنظر للتقنية كجانب مكمل للعمليات 
الحسايية.:وقئ هذا الضدة: تعرض تفن" لح وامفة على مكن هذا المنية !"زيما 
يكون علينا الانتظار حتى يقوم أغلب ساستنا بالاعتماد- هم أنفسهم- أكثر على الحاسبات 
والطرق الذهنية حتى يتسنى لمثل هذا المنهج أن يصبح واقعا سياسيا. 
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هوامش المعمل العاشر 


دسصعمال مني 116 ,معتاألاطج مطاهت لمعمل [لنلك منعللد دمملدلبعلق جوصتاعقع ترك ١‏ 


نه مطدن نم12 


بجوو أتعصم دأصعل صعمعله[ 16أ1 يسالك عمتمليماق ولمععلائط مم معنا معاطهك . 
عناص نا ليعهنا بصنا مهأ ([12) لإوفامتطع») ممتاقعانت سصسصق لمة ممتتفصضفاما . 


المعص مج وتملمات علق لنه سماناصصي ورصتلساعصا معتومامصطعه1 أه عويصقع عهمعحا ىت 
ل الك 


2002 لإلإفتاطة[ لد رسحصط5 ”انلخ ما لاأعممجرة أعن حو , 
أمصطءه 1 لصضه ممانمع سلا (جمهح ) (جله) .لعا تنمععص اللا لصة القااط ,للأسكا متلم اك ١‏ 


عكلمهظ جماج صتجعا تطتنمم بلاط وععياب] عأطاديهة2 دهاعم ووعم8 أن أالع) نبرو6 
هه معطارريم نولا هق ,لمقحصة ل 


امعط .امومع أل و لاو جمع لهالا أدو لان صعماه | جووج 5ك ث8 11 (لمهو2) .[ يمتلة0 لصة 
عع“ ألهن) ممنتكهذا بمعاصعة بواعن5 أنتصف أ اممععلما كلظ اط لصح 158155 قالط ,تلاتلا تنص 
0 لصعلوطاسوء ععج عمعط] .8 مم0 ألعصة 4 ماعممتن اه كخخصع لاد وعنصيية ككللا 
المماوصط مالوددد عوزم) و عفن لده رمدو مىمة) 5 نوعلا 

أعممعهة 186 (زووو:) (تاأالط) امعص وه اصدعط لم2 ممتامعملط عه افص إأتومعط 
وأامءءت غ1 ممع كع تامجن تأنه ألا وصتاعهه [ مهلأ سوسمممع] نموم 1ن 51 ب عن انار 
بناعطاط بصماندهما معمم (١‏ مع 


50111 عي منلاوعص ها لمعمفطك بإالضععمء مقط عتممو ملك وز بعتامم عطاباعما قل 


.7211533137 أعمجزنا ملحكمات أبعلأقء أن عون 


اعنم ]نع اث نوو20 2754 زدمة ) .خآ معنوعطط لكا أعصة اذا رعيرع نكا ربكا ميت ,ل مسمطحلفعظ ١‏ 


.ل بصععله2]0 محكله عوك لاتاللطة تطوبهاكذ .ألممفاوعط هأ علأن ممم !ور زه أصعجم 
لمممتتدعنله عوط بإطاحا (لررمد) لظ عم لأدرة ب بمسمصعطعشكظ لخ محرمعلا 
فعألقضعطاهقط اممطعه : أن ممه مطل عستا معنن عللائ! مه لمومقطء حلعملعصمم 
محمك طعتمعمع18 لهصماتوعسل! طحتتلمظ عطل غم العاصعوعمم عممه© الرنوأوم ةا دا 
أه لإلتلعوملائد لا ,ممتاقع لظ [0 عاتتتتاهما عنمن عاصمت لأصتصمة (لحخخااظ) ودمتلمكء 
١‏ ل 

لاك صه) لذ اع عتلاساتلق 

دمومعأأن تان مصاصهن) «مموعناتط مغ صم معنا كعاأفصع مك8 (درهم) معتلجيخع 
عفد ممنلايكت صة امسحكتحه تمتلة سمتتمعتال:] بجاعحصجعخا ومزءزإن2] أممونعة ثم أممن 
.ل رتنهس[0 ,لالظ يمتصهماهة ركلا.! عتلأ ك8 ززع نل بصنت وز همناعفئا) بعمعوم3 علدنا 
وأعنءدمن همه دئع1 (قهه2) (دلنا) .للا ,معمهماك سد (١.‏ رعماتكة ,لط ,عميوعتنا 
ماسولا عتل) نامعل ومااموعسلتا ععمع ك3 نه كعتلعنارع طتمالل نا مفتيان ل تمناومم 
رك لطن لإأعب اك لأقصه ةا وهات ! كل15ا لمه 113155 يحككق ,لأأئل! اسصحمطن لد امثلم 
عنامت مفافمظ رصماأتمع نلا كه لمصطعك واعصيوا 

لاك بنره) .لهاع كتأأساخ 

لماع احععصنا تسد فوص ععففلء مذ ماصعلناه 4 علدرن عن) مروعة عاوعد عود رمام 
متميهانعاق طعتطيم صضذ لصم (فج4) ممت لعاعاماوعء ,رزمك4) ورمنلجاتعاق أه مون 
5 نذا وممتعن لمان رعمعع كادعا ددعل أرعذك .(دج4و) ل0 7 الصعمدر امم عنيس 
دمص رامع أت مععص ممممححد اده عستاصه علطماتدحخ .مومعو ادح لوط أمممتاهص ناما 
لدنج اعمط 16 لعجدمععتة) دكب تاعل1 
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17 


مف إ6 


6 
عمعطعطعتا ,.ن) ,اامطعهنهء ."| بصصماة© ,ا نوم*آ ).لم متاممكة ,.كا/ا. 1 ,عتاانكة . 


5 


ل 
.12 


14 


مكنا فاع له امع عضن طلتيتص مسممء عم ص عاصعلتاه 8ع لمن ردأ عرمنة عاوعه مومع يدم 
ألم ممع ور0خ أبعاةء طعتاس مزلصة (هو4) عدن لعاعتعانك؟ ,(جوي4) دمماوا بعلي اه 
لقصم أ اهماما 5 عط رمتذد مع امععومم ضادع) ععمهء ] أمولة .(قك4) ألعالتصصضمم 
.لباك .مه) مععمامرظ قاوم 

لم0 اع !5 :||| معأاع تع طنها| زه بركب 5 قرع 171:6 (دوو1) (ل») هآ ,متعاسصيتا 
نققع؟آ تلملصمعون ٠"‏ بلنه)؟() .وموومعممط «بموعووها0 عن 


أسؤلا ممه ومبناه لا (2010) .لال رمعطعفاعو8 لقع .5 ,متهكده1] ,.[ رمعو 1100 ,لطا علقم . 


+15 اتلامن) ومتصمم[]هعم تأوا تل صا مملعمء اغا ععأام جع اه از تزه سماد ع لم توواط 
0 القلسصده] ل اب السلا ممصم ] 

مناه عرماأوأيعاةء لصة معتالعيا ,أهامعص آه ععيد عط (8وو1) بعل بمعخطايجر 
مالفأ نعاقء' ه متطاتمر ولتميام بصقصاعم ععمصن نا موللوانتمصييق أمعاععخصم عه 
)24 بأمصهمل اأعممعىع ؟[ أعسصمولنمعن0ى أكقااع8 ,نايع لصي ععطصسيم 'مروممرق 
21-42 

تلاط ه أو ماعن ان عطا وستاهععءروعد 0! عنوتصطعها أمعتامتاقات مامأ متدبز ممه مكار 
.يناه لعنهاءء أو ععنا 

أذ مه ذكعملةأنعاقع أو جاعم لان عطا أه ذأ ةلاأهمة هاعم لىَ (2003) .إلة ,لماعمزااع 
ردعحهمقاء دع تافص طتقص عورهاأمعععم صا ماعنع1| علن تاج لمه تمعصع بو تلطه 'متصمل 
433-63 :(34)5 ,لمقلمعلااط كعاأمسصعطنه الال ما أععععوم ]] عمل أمصعنم[ز 

.لللطة) صمائص نلانا 

لصة 1[ تتنتصعط8 ,على رلك[ اللا لا ,وعلمطظ ,.[ معوله1] ,.ل8 ,معطحم ,.لا محومع قا 
21111101 ولتصعوعا صا ممتددعروم1م أعمطي لصة أمنل تدتما (قمم2) .2 رحسو تلزنا 
مأ ,لإعناة اممتلتاتوصها عمعبر 5 مساستطعنعا عطا ضمعط علانكعم بردو ممورة برعن 
معن ا[ ,برووامطعنروظ توعتنانت :]01 أمء ةمصع طعما8 و'مععل[ أ (له) عع عامط« .م 
ل الاعداط نلعه]<0 .(فمدحوة وم) مأامع سل ها حمم مع موزععو 

1 لعداءمقه معطا برط لعل1ما تل ,11222115 وتلمع معع ماعطا ععوعين| الل عطا وزعمزه أعمااع 
اعه1!نا .كصوانو امامل لعمل نماك متا علاء أه عساجهعفصم قصل ومتنانا: ,ممتيج بعل 
دعلا أاهتاتما أمسممتامعيات أت اعمرصا قطا عتمتلونت ما مهن بإلممصتصسي عنم معملد 
عه لعلعموه بإلادفدعع عند مه مقطا ددعا كه عععلد أعم]]! .عممتامع تصعامز مصة 
1 .عاطتئ اوعد عه الهصة 

!اانه كورمهم علا أه ملولالقصة صخ (و5ه200) .0 ساو مععطعظ لعصة لين ,اعمتين 
لقعت | أمع امت عطامدم (ممه2 مؤاط) 2000 اأرعلن ججعومج اأارعل ينك أمهممتأمصعاما 
أعدوة !ا معسل تالصاوم أن 5 رمتصعق ناد منتعء مول ل0ة عدعنهدره [ بمهذاأجويظ ,ه) متول 
100 16,2005.1العناا؟. (/6 ١0.161‏ تمل .283-114 :(31)4 رمم هلوسع 

-نالمنا م سا8 متطكممننهاء؟! 16 7مغناصممن ؛غ كعم2 (8و19) .11 ,واكم أ اهمع للا 
تلتهان ع طل "1 كع ل)متمع انما صا مه جرع ع1 جاع مر امعان 5 عضه نروو أمصطعم 7 أمموتام 
عع لم5 مماأمتسفاما بعزامط 

لصة بتا رتعفقصنا ,ب رماطها ,كل ,نعنع1ا ,1 معطذةة! ,© ,معطصيه© ,.) ,مموامج1] 
-0 16 00171171411) جه تنه ةا مصممل1 | زه اعممنم | 716 :2 [نعهمصا! (جمعه2) .خآ ورمتالولةا 
اتناظ الصا 00ن0) .امع تسلف 1 مه وستصعمم ا اتصيظ هه كمتومامصطءء 7 صوذا 
8 ©5[) 161 عنبن بإوووه0ه”! (26008) .1 ,محصصاط عمة .[./لا ميستضئافط ,علط ,نما 
.لإأناا5 6م20 5ئن[1اك شتا عخطغ صمعل كومتضماط بلاجم ثانا عدا نومام واممق 5 
غطا متاعقم عله تمد لقتل اعصمائيمنا قط عملم .ععوممم 8865© :وممعا عدهاا 
لو لاه 511155 


2142 


15 


16 


18 


19 


260. 


2 
22. 


23 


24 


25 


26. 


27 


عطععا تعانامتتفء أه واعم]اع عط أه كنس 1219ل هاعم لى3 (مدو2) .لا رملا لمة .0 ,نا 
برووامطءنرئآ أمدمنامعنلظ وصنتدعهعا متتممع ط تمص "فلمعليلة اممطعج مه برعومامم 
2115-3 :(22)3 ,ءبع 1 

عباناع لعل عه صمألمهلنينه1 مه عمتل 1م20 (زه200) >[ روعصو[ ,عأمصسقجه عه رععة 
]50 للأعتضمعع عالسمعميزل عومأمن صعطعر وتمتاهاء بمععامز "مأصعلناأة تجزم أصمموعءء 
وعق)نا) 5 أمتمااهءنلظ رعصماأمضهقلمت لمعتامم طاهم عوسصتحاميت عتعطا لمة عرويور 
5ق 55 :(تأ44 ,رك أأ هدمع غ81 ا 


.ناك .مه) م00 , 
لامها لعكقط امع طدلمععترد عسمتصولوع2 (وم20) بل رحدو!/ لصة عل ,ولائظ ىل ,لإعاصلق . 


7ع طن اا[ عمل كدعانام دهن زه أممعانو[ أفصوقعممعع نه( بوعطعواة امأعجمم سام :ه] 
191-25 :(10)3 ,وصتهممم.] أمءذ 


7كامهتاء5 ها ومتاعهء 1 له ومتصعمء ]ا ءممرممم | '1)1 كعمو (2063) .5 ,كدلأوع 1 . 


بأكتااء8 فز عمل مكماءعلم [ا تأععمعدع 18 ع1 [) إن انغ[ ععول) أمموأكودوع/ن 4.17 
مملاعظ تسمهمطئرصتال0ل! .لممتنناعمودل الععموموع]]! أعممتلععسل] 


-إمصطعن؛ آه سمتلدد أ اهنامععممةعء علتاوتاأمصناهه عه ملعوحه1 (ومه2) .عل بمعحطايه ‏ 


رقع اممسعطاهم إممطعد اه عأصسيقي عط عع تاعدهم لمموعدووقك مز ممتاهوععاما بوه 
131-52 :(3)1 ,فلاو اع ه20 6 مملامعسلاط 

عناقاء 121620 له 56م 86) :معن برو نأم ع6 زه لإعنحيرد 4م (1ارمد) .لل معطعفوعظ 
7 تللطظطن) عطا ان لعامعوعم ععجوط ماأوطء سا ور[ين الأنراز عط مضه عأمهوطاء تس 
فعا مستعطاماط] صذ طعموعوعظ. عه] بإاعاعه5 سمعمصعنتا عطل كه مومع ومم0 طاصعين5 
2221135[ 12 لطهأه1 ,لومعم ممتامع ك8 

.لان .مه) مصاوع 11 

121618 آه اأعقدرصا عغط1 (6مه2) .5 ,عماريع 11 لمم .ظ ,ممصلعهل! ,رط بطلتصك 
لإعقععانا لممماتهلا عفطن مز سمت عمععتصة اتصنم عطعهع صه مللمومطاء] لط منرلل 
:(323 مأمتعناه[ تأعععمعدعظ أنممتامءعبلع 81115 ,حعأععا 52 بع رعسل هه 


443-57 


علاقهت لصقااذ تمتلمهنت .لا روصم اأكصطعةت يلظ أعويعا رع ااام[ 6.0 رجفمكة ١‏ 


مععتعهإرهآ أأمناط 4 لإوم لو مله ”! ,كلمعا ناا وبزاعممعيم[ 1:6 (جم20) .ذا 
اع عزوم لممأكضمملاع لمعم وطء زج للا عاموناء5 ع[ إن مهناوخا صر تممتامعسامبط 
هتلمع بلئا أن عانلتتكهما تمعملجما .عوجعاامطن جملعمما مط 

عاص | ومأكنا 0012115 ألاقء يا اأمكدعا (2008) .5 ممعم ا لمة يك ممع عطق 26 
امنطععا لله اه سمتاء جنع عه وععقترة بومتصمهه] نمم تقل عوميان) لاس عه 
.6 -108 :(20)1 مأفتعيده[ وأءممودي] ممقعمءسلغ كتمص اه أل (وعأي 

عم هاا متمواك 'ومعطعهها أعصة معلا الو الصا ممصماعء اممعنعتا رووود) .ا( رعصدالامة 
بأ18 اقمع أه خعممع 'ومبعطعدعا له عامع عومتلمتلعم عطأ بعع أاعهم عتفطا اعتماقصم 
143-75 :(31)2 ,كم ألنا !5 اسنتأيع معنت زه أعصعبيو[ 

اله كه جلعع7 لمع نهدن ط اه عط1 (دهور) .]للا اماع00 ثواأمعهجه عن] عوك 
عع!! ممما .(لبحور.مم) كتصسمه ننه تمعطنه كم زلع) المع اءعه6 .11 لقلا مزيع] زا 
(2001) .5 امه مه ظ رمعملط رين ,عمابروه!! ,(صكالخ!1) 0]6) بمعممنماك مولي زوكح 
طقاس كار انا لكت عمعىف 6[ عمل أمتعنه[ ,ععتاعههم ومتكسسنم صا ومتصمجومع اأدمملءمممعط 
.7 ح-4 :(32)1 ,تتمأاوءسلجا ععتامدمه 

قلا وستفصمنئجعلم لا ني المع 5عه 84 لكمه2 ) مواأتمعييك5 مملعملمهاك5 عه) م0156 
ليع 0151 تصفلهما عجمعو 
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28 


29 


34 


35 
236. 


38 
39 


40 


41 


بأممطعئ مومسم مز نأ0؟ أقطا الن أ ممتالئممصروعع2 (وجور) .5 ,اام أمبراطا 42 
2-5 :[و)8 

ن أن مومع تعر طحتاوصنا غطا تتع فصنم حمم م ملعوسنع] (د200) كا رممعطاصة .وو 

نه كمامعسء" زله) مملتطوصة .ل صذ بسسلتمسعيه ععطرمسه "عيمح ممتواتماق: 

تعلاله اا صعم0 :لمعطصعل ك8 (88- 165 .جم) وساطعمم1 عنام ساك صزممعزامممم 
نقده”! تاأة 
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المصل الحادى عشر 


الخرافات العصبية فى التعليم 
الدماغ الأيسرء والدماغ الأيمن: وألعاب العقّل. وأكياس المُول 


"كورى نريد ومايك أندرسون" 


"وعلى الجميع أن يعلم أنه لا شىء سوى هذا العضو هو 
المسئول عن أفراحنا.ء ومسراتنا. وضحكاتناء ورياضاتناء 
وأحزانناء وجزعناء ويأسنا. وتفجعنا. ومن خلاله- وعلى نحو 
خاص- نتأتى الحكمة والمعرفة, ونرى ونسمعء, وتعرف الخطأ 
والصواب. والسيئ والجيدء والمستحسن والمستهجن (...) ومن 
خلال العضى ذاته تمسى مجاتين ومصابين بالهذيان. وتنتابنا 
المخاوف والأهوال... كل ذلك إنما ينبع من ذلك العضو المسمى 
بالدماغ... . 


(أبقراط. 57١-47*‏ قبل الميلاد) 


مقدمة 
نستكشف فى هذا الفصل عددا من الخرافات العصبية التى أسهمت فى رداءة التعليم؛ 
والذى يتراوح من الاعتقاد بأننا لا نستخدم سوى )/١١(‏ فقط من أدمغتناء إلى أن البعض 
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منا يعتمدون على الجانب الأيسر من الدماغ فى تفكيرهم؛ فى حين يعتمد البعض الآخر على 
الجانب الأيمن؛ وصولاً إلى الزعم بأن بعض التمارين البسيطة (كممارسة ألعاب الفيديو أو 
رمى أكياس الفول) من شأنها أن تفضى إلى تغيير أدمغة الأطفال بطريقة تنمى قدرتهم على 
العبلم في المووسية تشكى أنْضات فى الوقت ذاته- لاستكشاف بعض الخرافات الأكثر 
عمومية؛ والتى مؤداها أن علم التعلم ينبفى أن يكون- فى نهاية المطاف- هو علم الدماغ. 
وفى سياق ذلكء نحاول الإجابة عن السؤال: لماذا يستسيغ وينجذب التربويون إلى علم 
الأعصاب الحديث؟ ومن خلاله نناقش بعض الأخطار الناجمة عن اعتناق رؤية تعليمية 
متمركزة بشكل مفرط على الدماغ. 


النشوء المتزامن لعلم الأعصاب والتطبيقات العصبية والخرافات العصبية : 


لعقود خلتء والفلاسفة. والأطباء. وعلماء النفس يخلب لبهم إمكانية فهم أسرار 
الطبيعة البشرية والعقل من خلال فك طلاسم الدماغ. وعبر هذا الدرب الطويل: حققنا 
قفزات مذهلة فى معرفتنا بما يفعله الدماغ. ومدى ارتباطنا بكينونتنا. وكيف نحيا حياتنا. 
ولقد أحرزنا تحسنات ملموسة فى فهم كيفية معالجتنا لعالمنا عبر القنوات الحسية التى 
عبرت الطريق للتقنيات المبتكرة؛ كالأذن الإلكترونية والرؤية الاصطناعية للمكفوفين. بيد 
أننا- فى الوقت ذاته- جرى تضليلنا من قيل مجموعة من الخرافات العصبية- إن جاز 
لنا القول- التى بدت. مع مرور الوقت. أنها قد تركت فعلياً, وبشكل من الصعب تصديقه. 
بصمات واضحة على جماعتنا المهنية والاجتماعية. بعض منها حدث له تحور وأضحى 
فى صورة غير ضارة؛ كتلك التى دافع عنها الفيلسوف والعالم الطبيب "كوستا بن لوقا" 
(455-834) - على سبيل المثال- فى أطروحته التى ارتأى فيها: 

"إن الذين يريدون التذكر يحملقون فى السماء؛ لأن ذلك يفضى إلى 

الحركة الدودية لجسيمات (الغدة الصنوبرية فى الدماغ), الأمر الذى 

يتيح فتح الممرء ويمكنهم من استرجاع ذكرياتهم من البطين الخلفى. فى 


248 


المقابل. فإن أولئك الذين يودون التفكير يحملقون فى الأرض؛ لأن ذلك 
يكبظ حركة الجسينات ويخاق السسنةما محقظ التوازة:فى اليظين الأوسنط 
ايض جا ا الذكرواة المكرازة في النظين الحلفق : 
[قُسَطتْظِين الأفرنقى 1353 كيه 1 انقلا عن 'الوكبورك” وندع "اثل 
أما البعض الآخر من تلك الخرافات العصبية؛ فقد ترتب عليه عواقب أشد خطورة 
بكثير على فرادى المرضى وعلينا كمجتمع. فقد اقترح "فرائز جول" (طبيب ألمانى 
وموس علم الفراسة) فى القزن التامن سكس" أن الملكات الأخلاقية والفكرية تقر فن 
مناطق محددة من الدماغ, وأنها تتوافق مع تضاريس فروه الرأس' ؛ ومن ثمء والتزامًا 
منه بهذا الطرح, اقترح إمكانية العلاجين الطبى والأخلاقى للمراهقين الذين لديهم أعراض 
دالة على وجود ميول إجرامية أو عدوانية. والجدير بالملاحظة, أنه نادى بالمعاملة 
المترفقة مع المجرمين والمرضى العقليين على أساس أن سلوكهم ناجم عن طبيعة عضوية 
وأنه- إلى حد ما- خارج نطاق مسئوليتهم. 
وَقَذ أجرَى ‏ ساكاس .وزملاؤه مرزاسة تقريرية عن نشو الجزاعة النقسية كوسيلة 
لعلاج طائفة من الأعراض السلوكية. والانفعالية. والذهنية المتطرفة على مر العصورا" , 
وكان مما وجدوه أن إنسان العصر الحجرى كان يصنع ثقوبًا فى الجمجمة يعناية كبيرة 
لإطلاق سراح الأرواح الشريرة القابعة فى الدماغ. كما تم إجراء ما يناهز )٠٠٠٠١(‏ 
عملية لاستئصال الفص الجبهى فى المملكة المتحدة والولايات المتحدة قى مستهل عقد 
الخمسينيات لأغراض تسكينية أو علاجية؛ بغية تدمير مناطق من الدماغ يعتقد أن بها خللا 
لدى المرضى النزلاء بالمصحات والمستشفيات. وقد وصل الأمر لدرجة أن روز مارى 
كينيدى , سليلة الأسرة السياسية الأمريكية الحاكمة. قد تم إجراء عملية جراحية لها 
لاستئصال الفص الجبهى من أجل علاجها من مشكلات ذهنية وسلوكية”7'). على هذا . كانت 
تلك الفمارسة راسكة :وذات قيمة عالية: لذرجة أن تضصف اجوافز اتويل الفسوولر يا 
والطب فى عام 1945 نم منحها للعالم ' أنطونيى إيجاس سونيز"” عن اكتشافه للقيمة 


'* عام دراسسة وظائف الأعضاء (المترجم). 


249 


العلاجية لاستئصال مقدم الفص الجبهى فى بعض حالات الذهانء: ثم تم الاستيعاض 
عن جراحات استتئصال الفصوص الدماغية بالعلاج بالصدمات الكهربائية أو العلاج 
بالصدمة؛ حيث يتم استخدام التيار الكهربائى لتحفيز الدائرة الدماغية. ثم استمرت الحال 
على هذا المنوال. والمغزى من هذه القصة أنه على مر العصور. كان ثمة مناصرون لتلك 
الأساليب التى تبدى الآن على قدر كبير من السخف تنزلاً عن وصفها بالهمجية. وحتى فى 
ضوء ذلك التاريخ: فإن الهالة المحيطة بالدماغ والقرائن الواهية- التشريحية منها وتلك 
المتصلة بعلم الأعصاب- لا تزال تستحوذ على شغف العلماء؛ والتربويين» والمعالجين, 
وغيرهم الكثيرين من المختصين الصحيينء بل وربما يكون ولع هؤلاء بها أعلى بكثير من 
التربويين. وتبين خدمة (إن- جراع) 7-980- للرسوم البيانية (التابعة لكتب جوجل) 
المعروضة فى الشكل )١-١١(‏ كيف أن نشر المواد التى يتقاطع فيها علم الأعصاب 
بالتعليم قد نما على نحو مضطرد منذ منتصف التسعينيات. ومع أن علم الأعصاب والتعليم 
لم يحظيا بمثل هذا التاريخ الكبير المشترك بينهما كما هى الحال مثلاً بالنسبة للطب 
النفسى وعلم الأعصاب. فإن تلك الشراكة ربما تقف على قدم المساواة فى تأثيرها فى 
حياة الأطفال محل رعايتنا؛ إن كان خيرًا أى شرًا. 
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الخرافقات العصبية فى التعليم : 

بالتزامن مع الاهتمام الكبير بالروابط الناشئة بين علمى الأعصاب والتعليم؛ تثار 
مخاوف من كلا الحقلين فيما يتصل بمتانة الأدلة المتاحة!”). وفى هذا الصددء تم تحديد 
عاملين يساهمان فى تلك المخاوف. الأول : التحديات المعروفة جراء الجمع بين تخصصين 
لكل منهما لغته المختلفة. ونهجه المستقل لتطوير المعرفة ولتصميم البحث. أما الثانى: 
فيتمثل فى الأمثلة على سوء تطبيق نتائج علم الأعصاب فى الممارسات التربوية؛ الأمر 
الذى يؤدى إلى كثير من الخرافات العصبية المتعنتة!'! .وكما شهدنا فى الأمثلة التاريخية 
الواردة فى بداية هذا الفصل. يمكن لمثل تلك الخرافات أن تسفر عن أو تتحول هى ذاتها 
إلى سياسات وممارسات شديدة الإضرار. 


الخرافة العصبية الأولى: إننا نستخدم )71٠١(‏ فقط من أدمغتنا 


على الرغم من أنه ليس معلومًا- على وجه الدقة- منبع هذه الخرافة:, فإنها قد أسفرت 
عن رواج كبير وسوق مزدهرة لبرامج التدريب العقلى الرامية إلى 'إطلاق طاقات الدماغ". 
وقد جاء ذلك على الرغم من تواتر الأدلة المعتيرة الداحضة لهذا الإدعاء. والغياب التام لأى 
أدلة تدعمه. ويلخص بيرستين”" )١19145(‏ بعضًا من تلك الحجج الرئيسية”" والأئلة فى 
ملاحظاته التالية: 

١‏ - تنتظم أدمغتنا إلى مجالات وظيفية يجرى تنشيطها أثناء الأنواع المتباينة من 
المهام أو الأنشطة؛ فإن أعوامًا انقضت فى البحث فى الخرائط الدماغية تشير إلى عدم 
وجود مناطق لا وظيفة لها فى الأدمغة الطبيعية. 

” - ثمة تاريخ طويل من الدراسات فى الأضرار التى تلحق بالدماغ تسلط الضوء 
على عمق واتساع العجز الذى يعقب أى اعتداء- ولو طفيف- على أى منطقة فى الدماغ؛ 
بل وتؤكد الأدلة أنه لا يمكن أن يحدث ضرر لأى منطقة فى الدماغ دون أن ينجم عنه فقد 
للقدرات. 
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؟ - إن الأشكال المتنوعة من تقنيات الخرائط الدماغية على غرار (8481 ,887 ,6عع ) (*؛ 


تظهر باستمرار نشاطًا حادنًا عبر كل جوانب الدماغ.. فقط فى الحالات الشديدة لأمراض 
الدماغ أو إصابته, ربما توجد مناطق بها لا تحوى نشاطا, وحتى عندما نكون نيامًاء فإن 
التضوير الوظطيفي بالرقي المعاطسى سيق أنشة شاط يجدك فى أسفتنا: 

؛ - لا يكشف تشريح جثث ذوى الأدمغة السليمة عن درجة الضمور المتمايزة التى 
يمكن توقعها فى حالة عدم استخدام أجزاء كبيرة من الدماغ. وحيث إن أجسادنا تعمل على 
نحو مثالى وفق مبدأ 'العضو الذى لا يعمل يضمر"؛ فكان لا بد أن نرى ضمورًا فى جانب 
كبير من بنية الدماغ إن كان )/٠١(‏ فقط منه هو حقا ما كان يتم استخدامه. 


د - إن التطور من شأنه أن يفرض تكاثرًا انتقائيًا يفضى إلى حجم أصغر للدماغ 
والرأس؛ إن لم يكن ثمة نقع عائد من حجمها الأكبر.. وليس أدل على ذلك من المخاطر 
المصاحبة لكبر محيط رأس الإنسان عند الولادة. والحقيقة أننا احتفظنا بأدمغتنا كبيرة 


الخلاصة: إن تلك الخرافة هى من ذلك النوع الذى يبين كيف يمكن لفكرة ما أن 
تترسخ على الرغم من الغياب الكامل للأدلة أو حتى الأساس المفاهيمى لها. 

الخرافة العصبية الثانية: البعض يستخدم الجانب الأيسر من الدماغ 
فى التفكير فى حين يستخدم البعض الآخر الجانب الأيمن. وكل منهما يحتاج 
شكلا متباينا من تعليم التعلم. 

وتفترض تلك الخرافة الرائجة أن بعض الناس يستخدمون الجانب الأيسر من 
الدماغ وهم مفكرون منطقيونء فى حين يستخدم البعض الآخر الجانب الأيمن من الدماغ 
وهؤلاء المفكرون ذوو البديهة الحاضرة الذين يتعلمون على نحو أفضل عبر الوسائل غير 
اللفظية أو المكائية. ويقال إن الصنف الأول جيد فى المهام التحليلية والتفكير القائم على 


”' التخطيط الكهر بائى للدماغ. التصوير المقطعى بالإصدار البوزتيروني. التصوير الوظيفى بالرنين المغناطيسي (المترجم). 
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اللغة. فى حين أن الثانى أقوى فى المهام المكانية. والفن. والرياضيات7*'/ . ويتماس 
مع تلك الخرافة مقولة إن الأفراد يحظون بتفضيلات تعلم حسية غالبة أو أنواع متباينة 
من الذكاءات. وأن الطلاب- تأسيسًا على ذلك- يتمتعون بتفضيلات لأنماط معينة لعرض 
المعلومات). وفى ظل هذا الطرح. يقدم نظام فارك '8816/ا على سبيل المثال- أربعة 
أنماط حسية رئيسية للتعلم: البصرىء والسماعى. والقرائى / الكتابى؛ والحركى. وكل 
من تلك التفضيلات الحسية يُعتقد أن لها دورًا فى الاختلافات الحادثة فى أنماط التعلم 
التى من المفترض أنها تعكس النظام العصبى الذى يفضل المتعلم تلقى المعلومات من 
خلاله. وتشتمل الأمثلة الحالية للممارسات التربوية الموجهة -وفق هذا النسق- على 
تطوير المناهج إلى مدارس منفصلة؛ وفق الجنس؛ تأسيسًا على الاعتقاد بأن الأولاد 
والبنات يتعلمون على نحو متباين7')؛ وكذلك تطوير بيئات تعلم إلكترونى أكثر ملاءمة حتى 
تستوعب "الاختلافات الدماغية" المتضمنة فى أنماط التعله!""). 


غير أن الأدلة المتعلقة بالتوطين الوظيفى لفصى الدماغ ليست قائمة على البحث 
فى الأداء الوظيفى للأدمغة الطبيعية. بل على بحث تاريخ حالات مرضية تعرضت لقطع 
فى الجسم الثقنى (2نا5ه!|8© 5نام:60©) إثر حادث أو عملية جراحية. فبالنسية لهؤلاء 
المرضى- كما هى الحال بالنسبة للمرضى الذين يعانون من إصابات فى أدمغتهم- كان 
كنايذ قصى الدها ء خرف له3ه العالة المرسية الحاو وليس نملا مقعلا فيو لوقا 
الوظيفى للدماغ؛ إذ إنه فى الأدمغة الطبيعية- مع عدم نفى وجود درجة ما من التوطين 
الوظيفى- ثمة أدلة دامغة على المدخلات متعددة الحواس. وعلى التكامل بِين الوظائف 
المعتمدة على جانبى الدماغ فى كل المهام اليومية تقريبا'". ولو أن اللغة والمعلومات 
الفراغية يمكن معالجتهما على نحو مختلف. فإن ذلك 'يحدث بشكل متزامن من قبل 
النصفين الكرويين؛ ومن ثم فإن التدخل الذى يستهدف نصف كروى دون الآخر يصعبٍ 
إن لم يستحيل تحقيقه . وحتى إن تصورنا إمكانية حدوث ذلك. فإننا بذلك نحول دون تعلم 
كل القدرات المهمة المعتمدة على المعالجة المتكاملة من جانب النصفين الكرويين. فضلاً 
عن ذلك. ليست ثمة أدلة قائمة على الدماغ تدفع بأن التدخلات المستهدفة لتلك الأنماط 
ناجحة فى تعزيز التعلم"" . 


الخرافة العصبية الثالثة : إن هناك فترات حرجة فى نمو الدماغ يتعزز 
أثناءها حدوث التعلم 


لا جدال فى القول بحدوث تغييرات وتطورات دماغية مع التقدم فى السنء بل إن 
من الأدلة العصبية ما يدعم وجود فترات حرجة للدونة الدماغية لتوقع الخبرات المتعلقة 
بالأمور الحس-حركية؛ مثل: تطور الرؤية ثلاثية الأبعاد. بيد أنه لا يوجد دليل واحد على 
أن ذلك يصح- بصفة عامة- فى المجالات المعتمدة على الخبرة للدونة الدماغية؛ مثل تلك 
المشتملة فى العديد من أوجه التعلم التى تتم معالجتها فى المدرسة!"' .ولئئن كان صحيحًا 
أن هناك- على سبيل المثال- فترات لا مثيل لها للنمى المتشابك شديد السرعة والكثافة 
العصبية المتزايدة منذ الميلاد حتى عمر الثالثة!''! . فإن ذلك- على خلاف الاعتقاد الشائع - 
لا يقدم دليلاً يدعم تفشى تطورات السياسات العالمية المتجهة إلى تقنين التعليم فى مرحلة 
الطفولة المبكرة . بل وجعله إلزامياً. فمن التجاوز المفاهيمى والاستدلالى افتراض أن مثل 
هذا النمو المتشابك يمثل فتحًا فريدًا للتعلم. والتجاوز الأبعد الظن بأن مثل هذه الفتوحات 
ستستجيب- وعلى نحو مثالى- للتعليم النظامى فى البيئة المدرسية !'') .أما ما توحى به 
الأدلة الراهنة حقًا أن التغييرات الحادثة فى بنية الدماغ ووظيفته؛ من شأنها أن تفضى 
إلى فتح مواز لأنواع مختلفة من التعلم فى مراحل النمى المتبايتة وليس لمعدلات التعلم 
المتنوعة. فما من دليل على ارتباط عدد التشابكات العصبية بتحسن التعلم» فى حين 
توجد أدلة مضطردة على أن الأطفال من الخلفيات المحرومة يستفيدون- بشكل كبير - من 
الرعاية الجيدة التى تقدمها المراكز المتخصصة والتعليم فى مرحلة الطفولة المبكرة"'", 
بل إن الدعم الأسرى قد يكون أقل نفعًا لتلك الجماعات من الأطفال7''). وفى الوقت ذاته 
لا تتوافر أدلة تبرهن على أن الجماعات غير المحرومة من الأطفال سيحصلون على تعلم 
أفضل فى ظل هذه الظروف. بل على العكس من ذلك؛ هناك من القرائن ما يوحى بأن أطفال 
الطبقات الوسطى يحرزون تقدمًا أقل فى سياق التعلم المبكر بدوام كامل عما يحرزونه 
فى البيت. فقد انتهت دراسة أجريت على )١4٠٠*(‏ طفل فى مرحلة الروضمة بالولايات 
المتحدة إلى أن أطفال الطبقة الوسطى البيضاء أظهروا تأخرًا فى نموهم الاجتماعى فى 
ظل الرعاية النهارية مقارنة بالأطفال الذين تربوا فى منازلهم!”' .وعلى الرغم من أفول 


254 


هذا التأخر فى الصف الثالث؛ فإنه يثير الشكوك فى صحة تفسير قاعدة الأدلة الموجهة 
لتلك الاتجاهات العالمية الكبرى إزاء صنع السياسات والتدخل الاجتماعى. 

الخرافة العصبية الرابعة: الأنشطة البدنية التى تتضمن الزعم بأن 
التنسيق والتكامل البينى للتخصصات الوظيفية لفصى الدماغ من شأنهما 
تعزيز نمو الدماغ والتعلم. 

شهد العقد الماضى تطور العديد من المداخل التعليمية القائمة على الدماغ""2, أو 
المتوافقة معه! '. أو الصديقة له" أو المستهدفة ل.9") .ويستند معظم تلك النظم إلى 
حزمة من المبادئ الأساسية تسلط الضوء على أهمية التعليم الفردى. والفرص الكبرى 
للتوسع فى تعلمناء وأهمية الربط بين العقلء والدماغ, والجسد لإحداث التكامل بين 
جميع نظم التعله9") .كما وقد أدت هذه المبادئ ذاتها إلى طائفة من أساليب التدريس التى 
تحظى بقابلية كبيرة؛ مثل: إدخال الحركة إلى حجرة الدراسة؛ والحث على التنظيم الذاتى: 
ومساعدة الطلاب وتدريبهم على تحويل المعلومات إلى الذاكرة طويلة المدى»: واستخدام 
وسائل التذكر. غير أن تلك الطرق غالبًا لا يريطها رايط بقاعدة الأدلة العصبية التى يحتج 
بها على نطاق واسع فى دعمها!"" .وفى هذا الصددء قد نقف على بعض الادعاءات الفجة 
والذى يرفضه جانب كبير من التربويين؛ مثل: ادعاء '"'تيت"- ٠01(‏ ؛ انظر الملاحظة 
رقم 5) بأن نموذجها للتعليم المتوافق مع الدماغ من شأنه أن يفضى إلى ' نمو الزوائد 
الشجيرية بالخلية العصبية' ار وفى المقابل؛ قد نجد آخرين يقدمون مبررات بادية 
الوجاهة ولا تخلو من إشارة لبعض الأدلة. مثال على ذلك: الإدعاء بأن الأنشطة الحركية 
الطوعية تعمل على تفعيل التكامل بين التخصصات الوظيفية لفصى الدماغ. ما يزيد من 
تلقى اللغة واكتسابهاء ويدعم القراءة إثر ذلك( .وعلى الرغم من أن الأدلة توحى بغير 
ذلك فإن ألعاب على شاكلة رمى أكياس الفول وتمارين التوازن يتم تحبيذها كطرق لتنمية 
التكامل بين التخصصات الوظيفية لفصى الدماغ بغرض تحسين القراءة والتعلم؛ فمثل 
تلك المزاعم تستدعى قفرَات استنتاجية كبرى بين الركائز الاستدلالية من أجل دعم النشاط 
الذى يمكن القبول به على أساس الاستمتاع أو الصحة البدنية؛ وعند اقترانها بادعاءات 
مرتبطة بالنمو العصبى فإنها تكتسب مسئولية أخلاقية على أنها مؤسسة على الأدلة. 
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وم الرامة ج المثيرة للجدال والتى تتأسس على حزمة من الأنشطة البدنية الرامية 
لتؤاجية متجموعة من صعوبات التقلم هى برنامج "9831 + (علاج لو ا ادك 
عن اضطراب عسر القراءة) أو برنامج '"'دورى" 008, فالأساس المنطقى النى يقدمه 
البركامج يكبقل في : 


'إن المخيخ هو مفتاح عملية التعلم. والذى يجعل المهارات تحسبح 
تلقائية من خلال الممارسة ٠‏ لكن إذا كا ن المخيخ لا يعمل بكفاءة فمن | الوارد 
جدًا أن المرء سيعانى من واحدة أو أكثر من: ضف مهارات القراءة 
والكتابة, أو التركيز, أو التنسيق. أو المهارات الاجتماعية. ويتألف برنامج 
دوري الخالى من العقاقير من تدريبات بدنية يومية تنهدف لتحسين 
التوازن والتنسيق والتركيزء والمهارات الاجتماعية. 
.(2012 لامقنامةل 8 0م5د5ععع2 ,لوه تكايع !!!م ومأمعوع الكاناءوعع 00 انمي ) 


وعلى الرغم من غياب الأدلة التى تقول بأن المخيخ يمكن تنميته بشكل فاعل عبر مثل 
تلك التدريبات البدنية. ققد حظى البرنامج باهتمام إعلامى كبير. ومكانة دولية متقدمة 

بين أولياء الأمور. وقد استقال خمسة من محررى إحدى المجلات اتعلمية إثر نشرهم لمأ 
اومان عم طول قحلت ؛ والتى اقترحت أن العلاج كان فاعلاً. . كما تحدث عدد من 
الأكاديميين البارزين بشكل مناهض للبرنامج والأدلة التى تأسس عليها؛ ومع ذلك فقد كان 
البرنامج متداولاً تجاريًا فى عدد من البلدان لعدة سنوات. 


من الصعوبات الأخرى التى تقف فى وجه تقويم العديد من مداخل التعلم القائم على 
الدماغ؛ أنها تتطور إلى حزمة من الأساليب والتدابير التدخلية رغم المحدودية الشديدة 
فى التأصيل النظرى الذى يصبح بعد ذلك من الصعوبة بمكان اختباره. وتعد البرمجة 
اللغوية العصبية واحدة من الشواهد البارزة على ذلك؛ إذ يشير ترس وها مدو الا 
أن البرمجة اللغوية العصبية تُعمل مبدأ أن المرء عبارة عن نظام كامل للعقل والجشم!”)؛ 
نظام يتضمن وصلات متسقة وتمطية بين العمليات العصبية. واللغوية والاستراتيجيات 
السلوكية النتطمة (البرمجة)80, كما قام "كارى" وزملاؤه فى سياق مراجعتهم للأدبيات 
المتعلقة بالبرمجة اللغوية العصبية بتحديد ما يتجاوز (//ا) تقنية تقنية أساسية لتبرمجة 
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اللغوية العصبية!''). وعلى الرغم من إقرارهم لبعض الأدلة عن فاعلية البرامج التى كانت 
تُعرّف نفسها بوصفها برامج لغوية عصبية. فقد وجدوا أنه فيما يناهز (* ؟/) من إجمالى 
الدراسات البالغة ( ١٠١١‏ دراسات) التى نهضوا بمراجعتهاء لم تكن ثمة طريقة لتمييز ما 
هى عناصر البرنامج التى أسهمت فى نجاحها... علاوة على ذلك- وكما هى الحال فى 
. جميع الدراسات التقويمية الأخرى لبرامج التعلم القائمة على الدماغ- لم تجر محاولة 
لاستخدام التدابير الرامية لقياس المخرجات القائمة على الدماغ. 


الخرافة العصبية الخامسة : التدريب العقلى قادر على تعزيز التعلم 

على الرغم من كثرة الأنشطة والألعاب الحاسوبية فى مجال التدريب العقلى المتاحة 
تجاريًا والتى تزعم قدرتها على تعزيز التعلم وجعل المرء أكثر ذكاءً. فما زال الحكم معلقًا 
نشأق ها إذا كان ذلك مفكنا عقا :]3 على القع مق مواصلة العدارين وأولناء 7 الأموز 
إنفاق مبالغ طاة من المال على أمل تغيير مسار تعلم أطفالهم؛ فإن كما هائلاً من البرامج 
لم يخضع للتمحيص الدقيق عبر التقويم العلمى! '". وإن كان ذلك لا ينفى قيام عدد من 
المحاولات الإيجابية مؤخرًا يشأن المساءلة العلمية والأخلاقية. والظاهر أن التدريب فى 
الأداء التنفيذى يحظى حاليًا بالجانب الأعظم من الدعم التنظيرى من العلوم العصبية وربما 
الأثر الأكبر فى سياق الممارسة؛ حيث تدعّىى إحدى الدر!سات التى تم إجراؤها بعناية 
(وإن كانت عن الكبار)- قى سياق وضعها لتصور مفاهيمى للذاكرة العاملة معتبرة إياها 
جزءًا من الأداء التنفيذى- بوجود أثر علاجى لمهمة تدريب الذاكرة العاملة القائمة على 
الحاسوب!'' .والحقيقة أن زيادة الذكاء العام هو بمثابة الكأس المقدسة فى القسم الأعظم 
من التدخلات التعليمية- العصبية؛ لأسباب ليس أقلها أن الآثار المترتبة لن تكون حكرًا 
على بعض الأنشطة الغامضة فى حجرة الدراسة. بل لما يترتب عليه من آثار واسعة النطاق 
مدى الحياة.. علاوة على ذلك» فمن بين جميع التدابير التدخلية الرامية لتنمية الذكاء. وحده 
التدريم.. على الوظائف التنفيذية يحظى بالأسس المنطقية العلمية الأكثر تطورًا من خلال 
الارتباطات القائمة بين القدرة التنقيذية على الإبقاء على أهداف المهمة. وعمل الفصوص 
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الجبهية للدماغ, والأداء فى مقاييس الذكاء السائل. كما أفاد 'كلينجبرج" وزملاؤه بحدوث 
نجاح أولى فى تدريب الذاكرة العاملة للأطفال المصابين باضطراب قصور الانتباه وفرط 
النشاطء مع وجود آثار أعم منسحية على مهارات الاستدلال المعقدة وأعراض تصنيف 
أولياء الأمور لهذا الاضطراب!'! .لاحظ أيضًا '"ثوريل" وزملاؤه أهمية مساعى التدخل 
المبكر للأطفال الذين يعانون من قصور الوظائف التنفيذية. ومحاولة تدريب أطفال ما 
قبل المدرسة على مهام الذاكرة العاملة وكبح النشاط الحاسوبى("' .والملاحظ فى 
هاتين الدراستين أنهما دراستان أوليتان: فعلى الرغم من أن كلتيهما تضمنت أطفالاًء فإن 
أيَا منهما لم تنطو على تنميط شامل للمشاركين من شأنه أن يتيح المجال لفحص دقيق 
لمقاييس المخرجاتء ولا على إطار نظرى يمكن من خلاله تفسير النتائج وتمحيص الآليات 
الجوهرية للتغيير. 


ما أهمية تناول تلك الخرافات العصبية بالنسبة لحجرة الدراسة؟ 

لعل من المناسب عند تلك المرحلة أن نتساءل عن السيب وراء اهتمامنا بما إذا كانت 
تلك الخرافات العصبية يتم تصديرها إلى نظام التعليم. فما المشكلة فى أن يمضى الأطفال 
بعض الوقت فى رمى أكياس الفول مع بعضهم, أو لعب ألعاب الحاسوب؟ والحقيقة أنه 
من ناحية. قد يبدو أن تلك الأنشطة ليست ضارة للدرجة التى تثير الانتباه. لكن من ناحية 
أخرىء يعد إهدار أموال التعليم المحدودة على تدخلات ليس لدينا دليل على فاعليتها هو 
بالتأكيد أمر ينبغى علينا تجنبه (والمثال التقليدى على ذلك نجده عند "ماكينتوش وريتش”" 
فى القصة المتداولة عن كيفية إنفاق السلطات التعليمية لأموال طائلة من أجل توفير 
عدسات ملونة لصعوبات القراءة)(*). 

إلى جانب ذلك. فقد شهدنا فى سياق الأمثلة التى جرت مناقشتها بين يدى هذا الفصل 
كيف أن القرارات الاجتماعية والاقتصادية المهمة المتعلقة بفلسفة حجرة الدراسة يمكن 
أن تتأثر بتلك الخرافات التى لا تبدو ضارة؛ ومن الأمثلة على ذلك: السن التى يبدأ عندها 
التعليم الإلزامى؛ وما إذا كان من الأفضل فصل الفتيان عن الفتيات فى المدرسة أم لا. كما 
رأينا فى عياداتنا أطفالاً تعرضوا لخبرات فشل ثانوية فى المدرسة نتيجة لفلسفة حجرة 
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الدراسة المرتكزة إلى الاعتقاد بأن جميع الأطفال يتمتعون بالقدرات ذاتها بشرط أن 
5-6 الوقوف على المدخل المناسب للتعامل الناجح مع ' أنماط تعلمهم' أو ' ذكاءاتهم. 
وبطبيعة الحال. فإن تلك التفسيرات غير الصحيحة للأبحاث العصبية قد تعرض الأطفال 
لصعوبات تعلم ربما يتعدى خطرها للنظام المدرسى ذاته. ويصرفنا عن تحرى الحلول 
المستندة للأدلة فى توجهينا لممارسات التدريس اليومية. وهنا ينبغى الوقوف والتفكر 
فيما انتهى إليه "هاورد جونز" عام 5١٠١‏ فى دراسته المسحية لعدد )١958(‏ معلمًا 
متخرجًا فى الجامعة. والذى اكتشف فيها أن (47/) منهم اعتبروا أن التدريس للأطفال 
عبر نمط تعلمهم المفضل قد يسفر عن تحسن فى مخرجات التعلم؛ وأن (775/) ارتأوا 
أن تدريبات التنسيق من شأنها أن تحسن التكامل بين وظائف فصى الدماغ؛ كما اعتقد 
(77) منهم أن أدمغتهم قد تتقلص إن هم شربوا أقل من (8-1) أكواب مياه يوميا. 


ماالحل إذن؟ 

إن التصدى للخرافات العصبية- كل على حدة- من الطرق الممكنة لإحداث توازن 
مناهض لانتشارها وتأثيرها فى حجرة الدراسة.... ومع ذلك» فإن النظر للأخطاء العامة 
للتفكير أو الممارسة الكامنة وراء تلك الأساطير قد يقدم أسسًا أكثر ثبانًا؛ يمكن على 
أساسها المضى قدمًا فى إقامة روابط مثمرة بين التخصصات المختلفة. كما يمكن أن 
تساعدنا فعليًا فى الإجابة عن السؤال المثار حول ما إذا كان علم التعلم ينبغى أن يكون هو 
علم الدماغ أم لا. 


التحديات المنهجية والمهنية الشائعة المنتطوية على خرافات عصبية تعليمية 


مد الجسور بين التخصصات: 


حتى يتسنى الاستزادة فى الإجابة عن السؤال المثار عما إذا كان ينبغى أن يكون 
التعليم قائمًا على الدماغ. فإن ثمة حاجة لإحداث مزيد من الربط بين مجالات التعليم. وعلم 
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الأعصاب. وعلم النفس. فهنالك من ينافحون بقوة عن رؤية اختزالية فى سياقها يتم تفسير 
كل الظواهر السلوكية من خلال الدماغ» فى حين يتساءل آخرون: ما الذى يدفعنا للاقتصار 
على التفسيرات المؤسسة على الدماغ دون غيرها من التفسيرات النفسية أو السلوكية؟!*”) 
ففى حين يوجد العديد من الحجج القلسفية والذى يمكن الاستناد إليه؛ فإن بناء العلاقات 
العابرة للتخصصات بين الممارسين والباحثين سيكون من شأته إتاحة الفرص اللازمة 
لتقويم حقيقة ما إذا كانت التساؤلات؛ وطرائق البحث. والأطر التفسيرية ذات الصلة يمكن 
الاتفاق عليها فى نهايّة المطاف أم لا. 


مد الجسور بين المستويات المختلفة من التفسير, 

ينبثق معظم الخرافات العصبية عن القيام بقفزات استدلالية بين مختلف مستويات 
التفسير. فالتعليم يعمل فى حالته المثالية على المستوى السلوكى؛ فى حين يعمل علم 
الأعصاب على المستوى البيولوجى. ولقد وجدنا من واقع بحثنا الخاص على الأطفال فى 
عمر المدرسة الابتدائية أن التدابير السلوكية للتعلم والمعالجة الخطأ يمكن أن تتمخض 
عنهما مخرجات مختلفة توحى بشروحات متباينة للكيفية التى يمكن من خلالها للطفل 
أن يكون قادرًا- على النحو الأمثل- على التعلم من الأخطاءا”/ .ولقد تسنى لنا النهوض 
بتمييز وتقويم تلك الفرضيات؛ تأسيسًا على النظرية الإدراكية التى تجمع بين الملاحظات 
السلوكية والبيولوجية وتعطى معنى لها. ويعد فهم الاختلاف ووشائل إقامة الارتباط 
بين المستويات السلوكية والإدراكية. والبيولوجية مرحلة وسيطة مهمة لتفسير بيانات 
الدماغ فى سياق تربوى”")؛ وذلك لما تقدمه النظريات الإدراكية عن العلاقة بين الأداء 
الوظيفى والأداء. الإدراكى: ونمى الدماغ؛ وسلوك التعلم؛ أو التحصيل من مسارات مهمة 
يمكن لذا من خلالها الحراك بين تاك المستويات78. 
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مد الجسور بين البحوث المعملية والمدرسية : 

ينبفغى أن يستند كل التدخلات التعليمية المؤسسة على علم الأعصاب إلى قاعدة ما 
من البحث العلمى المعملى المقنن. بيد أن التجربة الناجحة أو البناء النظرى الغنى ليس 
بالضرورة أن يترتب عليهما أثر حقيقى فى المدارس. ونحن كثيرًا ما نتبنى مداخل منهجية 
قائمة على بحوث ومواضع معملية قياسية؛ فى حين أن الأطفال الحقيقيين (فى مدارسهم) 
هم من ينهضون بالعمل الحقيقى للتعلم. وقد كانت أولويتنا فى البحث الذى أجريناه متمثلة 
فى تطوير نموذج بحثى من شأنه أن يتصدى لكل من تلك المخاوف عبر طريقة شمولية 
متكاملة. وأطلقنا على هذا النموذج مسمى مشروع كيدز 1105" ؛ وهو نموذج بتعاطى 
بجدية مع الحاجة لإعطاء الأولوية لفرص البحوث الطولية صادقة السياق. واشتمل فريقنا 
متعدد التخصصات على علماء نفس. ومعلمين: وعلماء أعصابء وأطباء أطفال. وقمنا معًا 
بتصميم برنامج تنميط إدراكى-عصبى متضمن فى إطار "يوم اللعب". وقد حضر ما 
يناهز (14؟) طفلاً للمكان المخصص لإجراء بحوث الطفل المصمم خصيصًا لهذا الغرض؛ 
والذى يحتوى على ساحات للعب. ومناطق للشغل اليدوى. وتم تصميم برنامج تدريب رواد 
الفضاء باعتباره النشاط التدريبى. وألعاب فضاء ليتم من خلالها التقييم السيكومترى 
للقدرات: وكذلك ألعاب الحاسوب كمهام معالجة المعلومات. كما تم إنجاز مهام التحصيل 
المدرسى عبر توظيف الألعاب كمقاييس للنموين الاجتماعى والانفعالى, وتمت إدارة كل 
المهام بطريقة مقننة من قبل فريق تقييم عالى التدريب من أطباء الأطفال؛ وتم تقديمها فى 
الوقت ذاته كألعاب يتم تحصيل عملات من خلالها يمكن استبدالها بمواد الأشغال اليومية 
التى يمكن استخدامها فى نشاط الفريق الذى يتضمن كلا من الأطفال وطاقم العمل. 
إثر ذلك. قمنا- على مدار يومين متتاليين- بتجميع المقاييس البيولوجية: والإدراكية. 
والسلوكية لطائفة من القدرات والمهارات: وقد جمعنا تلك البيانات معًا انطلاقا من نظرية 
و[شبحة الذالد لتم الإتراكن بإنطرية: ' أتدرصيوك " للبناءالإفاكن الأدكى )القن معتزرها 
الجسر الواصل بين المستويات الثلاثة من الشروحات المتضمنة فى بياناتنال"". 
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أهمية التروى عند التفسير والتوظيف الاستنتاجى لبيانات الدماغ: 


ثمة ميل فى الوقت الراهن للمبالغة فى تفسير بيانات مسح الدماغ. ففى إفادتهم عن 
خَالة مسو الدناع العتشورة فى مطلة تيوزويك” والقن'قارئت نين التصوير لفقي 
. بالإصدار البوزيترونى لأطفال طبيعيين" وآخرين ' مهملين". وجد ' ألفرنك" وزملاؤه 
فروقا واضحة فى تلك المسوحات جرى تفسيرها من قبل جماعات الدفاع عن الطفل 
باعتبارها تنطوى على مضامين مهمة للسياسات الاجتماعية... مع ذلك, فإن تلك المسوح 
لم ترق للنشر فى مجلة علمية محكمة لأنها لم تكن بينها اختلافات إحصائية دالة: مع 
أنه كان جليًا للقارئ غير الناقد أنها كذلك! '). بالإضافة إلى ما سبق. فلو أن جانيًا من 
الدماغ كان متوهجًا حال تصويره بالماسح الضونىء يفترض البعض أن ذلك يرتبط سبييًا 
بالموقف الذى يمر به المفحوص. والحقيقة أنه قد لا توجد علاقة سببية. بل لا يمكن اعتبار 
ذلك شرطا أساسيًا للسلوك. ولا حتى علاقة أولية. ناهيك عن أن يكون علاقة فريدة ووحيدة 
مميزة له؛ غاية ما هنالك, أنه يمكن القول- ونحن مطمئنون- إن ذلك يعد شرطا ضرورياء 
ولكن ليس كافيًا للوظيفة: أو القدرةء أو السلوك الذى تنستكشفه. كما أن هذا التنشيط 
لين بالضرووة أنديكون إغارة إلى تشاظ إيحابى داشا فلو آثنا هنا دماغ أطفل أختاء 
تعرضه للضرب بالخيزران. فمن الوارد جدًا أن نرى نشاطا موضعيًا قد يحلو للبعض أن 
يسميه تعلمًا"؛ لكنه من غير الوارد أن يفضى بنا للترويج لضرب الأطفال بالخيزران. 


كما يتضح نزوعنا للمبالغة فى تفسير بيانات الدماغ على نحو جلى فى الدراسة التى 
أجراها ' ويسبيرج" وزملاؤه والتى كانت بياناتها تخص البالغين ممن يعانون أو لا يعانون 
من مشاهدة صور ومعلومات'') دماغية زائفة؛ حيث أدت صور الدماغ لزيادة الثقة فى دقة 
البيانات. من جانبه أيضاء أثار 'دينير" التساؤلات عما إذا كنا نستوعب بشكل كامل ما 
يخبرنا به تصوير الدماغ» وما لا يسعه إخبارنا به؛ مشككا- فى سياق ذلك- من إمكانية 
أن يأتى الوقت الذى نحظى فيه بعلم جديد هو علم الفراسة!'') .وجدير بالذكر فى ظل هذا 
الطرح أن هناك القليل جدًا من البحوث التربوية والذى ينطوى على مقاييس تغيير قائمة 
على الدماغ لتقويم فاعلية خيارات التعلم المختلفة. 
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ضرورة التروى فى تفسير البحوث التى لا تجرى على ا ونسان : 


يتم إجراء الكثير من الدراسات العصبية على القردة, والقططء والفثران. ويتضمن 
ذلك بحوث الاقتران الصبغى التى يتم الاستناد إليها على نطاق واسع, والتى تم إجراء 
معظمها على القردة. على النحو ذاته. يتأسس البحث فى القترات الحرجة للنمو على 
أبحاث من قبيل إغلاق عيون القطط من خلال تخييطها لمعرفة كيف سيؤثر ذلك فى 
قدرتها اللاحقة على الرؤية. ولا يقف الأمر عند بحوث كتلك التى ترمى لدراسة حالات 
الحرمان الشديد عوضًا عن النمو الطبيعى, بل إن لدينا أمثلة عديدة تخلف فيها بنية 
. الدماغ. ووظيفته. ونموه بدرجة كبيرة وفارقة عن البشر. وبطبيعة الحال؛ فلسنا فى 
حاجة لذكر البحوث التى تتطرق لجينات معينة فى الفئران التى يعتقد البعض أن لها أثرًا 
كبيرًا فى علاج عسر القراءة. 


ضرورة التروى عند الاستد لال المستند إلى البحوث القائمة على علم 
الأمراض من أجل الممارسة فى حجرة الدراسة لأطفال ذوى نمو طبيعى : 


يتم إجراء الكثير من البحوث قى علم الأعصاب على عينات سريرية تعانى مرضًا ما 
من أمراض الدماغ. وينطبق ذلك- على نحو خاص- على البحوث المتعلقة بالأطفال؛ لأننا 
لا نحظى بالإجازة الأخلاقية المثالية لإجراء مسوح الدماغ إلا على الأطفال الذين هم بحاجة 
طبية لمثل هذا الإجراء. وكما قد شهدنا من واقع بحوث التوطين الوظيفى لفصى الدماغ. 
أن ما يصح بالنسبة للأشخاص الذين يعانون من إصابة أو مرض بالدماغ لا يصح غالبًا 
لغيرهم من غير المرضى؛ ولهذا الأمر أهميته الخاصة فى مجال التعليم. ففى الماضى. 
عندما كان يساء استعمال الأدلة البحثية الواردة من الطب النفسى فى سياق الممارسة, 
كانت تقع أضرار بالغة ولكن على عدد قليل جدًا من الناس. لكن فى مجال التعليم: فإن 
السياسات المبنية على الفهم الخطأ للأدلة المستقاة من علم الأعصاب ينسحب أثرها فى 
كل الأطفال. وربما يبين المثال المتعلق بسن بداية التعليم كيف أن القفزات الاستباقية على 
الركائز الاستدلالية من شأنها أن تؤثر فى ملايين الأطفال حول العالم. 
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ضرورة التروى عند الاستدلال المستند إلى البحث المعملى : 


يتم إجراء جميع البحوث العصبية ومسوحخ الدماغ تقريبا فى المختبر. ولا يتم أى 
منها تقريبًا فى حجرة الدراسة؛ ويعد ذلك عقبة كبرى أمام استقدام علم الأعصاب إلى 
سياسات التعليم وممارساته؛ إذ إن الكيفية التى يستجيب بها دماغ الطفل لحدث معزول 
للغاية؛ فى ظل مهمة تجريبية مصممة بعناية. وتحت مظلة ظروف مضبوطة: من غير الوارد 
أن تكون هى الكيفية نفسها التى يستجيب بها فى العالم الواقعى؛ حيث يتسابق العديد من 
المدخلات: ويشتته الكثير من عوامل صرف الانتباه؛ ومن ثم فإن مصداقية السياق تعد 
بمثابة عامل حاسم ينبغى أخذه فى الاعتبار مستقبلاً. 


خائمة 

نحن نتميز- بوصفنا معلمين وعلماء نفس- أكثر من غيرنا من أصحاب المهن 
الأخرى بالحق فى والمسئولية عن دعم كل طلابنا وحتى يدركون إمكاناتهم الكاملة 
ويطلقون طاقاتهم الكامنة. ومن الراجح أن علم الأعصاب سيحظى مستقبلاً يحضور 
أكبر بكثير مما هو عليه فى حجرة الدراسة. فزيادة على مساعدته لنا فى فهم حاجات 
تعلم أطفالنا. يجرى استدعاؤه حاليًا ليفسر لنا التحديات والسلوكيات الاجتماعية لهؤلاء 
الأطفال؛ مثل: الرهابء: والعنفء والتحديات الانفعالية للأمراض العقلية9”'). فى الوقت 
ذاته. توشك عشرية الدماغ أن تضحى قرنا. ومع التطور التقنى. تتاح لنا الإمكانات ذاتها 
التى أتاحها الطب لكشف النقاب عن آليات الاعتلال وديناميكيات المرض عبر توظيف 
الاختبارات الإمبريقية. والواقعء: أنه فى الوقت الذى ينيغى أن تثير مناقشتنا للخرافات 
العصبية الحيطة والتروى. فينبغى كذلك عدم إغفال أن العديد من تقنيات الماضى 
الجراحية- النفسية. والفراسية. والتخليج الكهربائي”*'؛ هى تقنيات متقدمة عما نعتبره 
حاليًا أفضل ممارسات الجراحات العصبية. قالخرافات العصبية غاليًا ما تنطوى على 


(:4) تسمى أيضًا الصدمة الكهربائية (المترجم). 
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بذرة من الحقيقة. لكن إذا كنا سنستمر فى التمسك بعلم الأعصاب. فمن الضرورة بمكان 
أن نثبت على موقفنا من ضرورة تجميع قاعدة من الأدلة القائمة على أساس نظرى وفى 
السياق الصحيحء حتى يتسنى لنا تطوير أدبيات قادرة على وصف بنية العمليات العقلية, 
وحتى يصير من الممكن تقويم استجابتها لسياقات التعلم فى العالم الواقعى (). نحن 
بحاجة لأن نكون أكثر وضوحًا وشمولاً فى تفكيرنا حيال الكيفية المثظى لتجميع البيانات. 
نحن أيضًا بحاجة لأن نكون حذرين وحاسمين فى التقويم الناقد لمدى صرامة الصلات 
نف ينانا كنا العافت فلي الدماغ وتو كات العطمالتى: أننانيا المدرية والنقواقات 
العصبية أحيانًا ما تتوالد كعواقب حتمية للتوسع غير المنضبط فى مجال ما؛ حيث إن 
حدود إدراكنا هى التى تحدد مواطن ضعفناء غير أن ذلك لا ينفى أن الخرافات العصبية 
تنبثق كذلك عن الإهمال وعدم تقدير الكلفة المحتملة للتوق المفرط للتطبيق.. ولا أدل على 
ذلك من حالة 0 مارى كينيدي . 
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هوامش المْصل الحادى عشر 


ذل ذااالكلمد ان لضن ع8 ,1530 ,جلضجعت لم كلتستلمقتحضمت (زدرهد) امرمططما . 


(صتاها د ا) .لعحهذا ,جد كه ونبردم رقصص() أممع لهلهم أضلاصجمتخضق6 نصل ممطلنا مماحملتت 
فاه عط 1 'عصهل) لؤمسة") معطا قمة من انمدع قز ع0 ,امتمططتيا برط أي عصسيضيمامم 
مالدة .للا مدعنا ,لممتلالنا رمه عمعصتصسسك) لإطرمعملئطن ان وتلعررمل بصنا لأسمل] 
عم .لانن ةأفالمعت تط/جععاصع/؟ لم سبحت تطععة/نالن. له تتماحه امطام//تتائط ,للن) 

١‏ له بأناخم 28 اعمدجنن 


-701 مركطة ,رجوة ا ) ليزه ) ,).2آ] صتلنت افامسدةع] .قوجد1 تممافظ ماعم نا .لكل المت ١‏ 


تلكت!١<0)‏ .(2ك5 43د اجز() اكأومامدع ةا م إه نامف ومتطماسا 6ل تمنا عمل 16 
ولب ره. نجه أفصم حاج أمنره اخلط بمصححد اه عقتلمته ملطفائوعم تصحعطتنا صمت للمنا 
تلاط تنم مكمه ا عاد 


.ذا ,لمحصصص أك أعدده تا ,ركفاتنامع لوأك عنا ,حتّللتفصت؟آ1 نل بعمستتردلهها عنليك , 
, 


متقعط أه مملتدلععه معطا صمما تحعمل سصدتل عستمتات اهم عه) لصوم جمصعنملمح رجمود) 
8 جيل يعطعو تححاندر أمعتسرر أه معمللملسستته لمعتأعمتهلت عتلمصنتط محلا ما متجملا 
«ناة] .لاما لمعنه لم منزيوعمم0) (حلى) لممسعصتصتك الحا لصة محمطنك .تل حصن 
لعت 5 عملا .لمج 365 احإزمر ) مملاع أ دصاس] على تبر عضري عأام لاون تدرو علق أمصمقا 

ا د 


لو أسماء خا أماده اخ زه بماك عفطز لصن عراصم !] برام صصمز 16 (مممم) .ذا عماعملاك ١.‏ 


بجعم ”| لالس ندل [ا نأدرصت 1 يكنا متطجرلفلنقلئط'اآ .سم 


لقاع أاعهام متحعطا صل ستمألضف مغر تمن أتلمعغرلت لغصد عسالنت لبرمه) 10 متتفحومة ١‏ 


بطققت لصة .قل مماتحلون أختمطت بكو نو تل(6)2١‏ كمعصمق 5 ملالقوم) سا وعمم مل 
بطصمميء لإعماأمأن؟ ممتاقع لت صل مملم 00112080 باسصتحتتحتل لصج عدتدلا زومه2) .لا 
روه '[ل عام حجنا تمطاعركة سالط (ووند) .5 املمذك ملاعط جك كوو :لو)كب4 ,دم مم 
خ بازلا جرطاممز تساوعطعتطت) .عنم 8 امم لاعس[ ابطق ما انتمداك كتبمقتصتصعكعم مان 
لتع نان ا تمن حمعنهلم (د رمد) كط ,موسفاضكة لعصة اك فلمك ملكذا بلنا حصمكة 
(حلون) مدع لمكة الطا لصن فلمك هلله .5 صتيصم ]ا )عنصا زلى امصعتصلم) ممتمملر 
<0) عن 0) .مران لا هنلا مسب صف علا مي مال تممنانم سانا سة ممجماع ووع رمال 
كناف الات لعدرة معون تجن بعلا (فممم) .11 ,أردرة سجمه بحدتر؟ل إاتلحن ستضلا لتمل 
:11 406 :(5)ج ,معلم لع كمعن لال زه حم زعم معنولج8 قمع أعورم قل عومسم ممق 
ملح بأعسومعمن] أممقامع نيل مون م8 يصع معنص] (مدمهف) خآ رحس[ لسفصملال 
علس 7 دمالا .ممزم وس نا بوابرماصسمم) بمممل ع8 مطل أعصضن انلمع سانا معمورمع»؟ 
كنا أذ) نا احمط عصويوا تديت تلت أعصج ممصمل جمع نين لل (كهه2) .لل ,لعن ”ا بلج أ انامكا 
كع سا5 أمصف نميل بأعاعل عتمم ممما رتنه عرمع! محل مصعون تضم معطا ليت 
أن ميرف اءعقلت عرل) ست عنم جاعم معط ]” رومه2) .لآ سهطاعرمنال/ك5 رطمع جور نلواجه 
15 جمجة 451 , :0116© رتتمصتلق رللى لصن ممعم أفموم رمن 

نات قطًا جومتعصج تمعن لا لميهد) .© ,سما همعطا لدنم اللملط ,سمط عمق 
عط أن لححمائتمم ل ايمرا جبارأ فت جمررويمرا! تصم تمص ممتتعنلات أعصب معصملمم 
لمم سانا جز معصمنم ومسموملة زحلن) ممحععلرح لل لصن حلمك ملكد! .ك سل سمتلا 
عسنم”! للدت تنلا عونا <2) سلس ران لا مط صم أعمقظة عل صمي مراكل 


كنات أن ان محزر بزاحيت عنم لحلا جاتتحد ع١‏ طتعصيك ممصعط لكا لزوون ؛ ) اكلرصات مسوملل 


5 ]ادر «نيكك ال عوانرره وستعماصعد:ا بك [اابركة ألمتلة رلن) فامك مللفط .كاملا محستصحا 
ل1! حصوك لخ بومازلكط مطهز ماسم لعن ؟) .عملم 8ا] أعسى أمسأكك مام ايبط م 
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ل اا أن عملعصتدد #لبحسيل أصم تلصمي»ف]لتلن ذل زكوقون) .]لم نا 
اععمل لمج لل ءروصدمظ لزنا امروا6/ عل سل لمع جسن[ سفنتت عمطلا صل لكلخ ملم 
معصممن]ضصمج انض كوور عطر أن معصتللمم عدس ”ا ممتتسسلت عممطببانا متامسرة 
متحةامستجتلخ أم عجاماعنك المستفاعيى5 للتمعحعظ عدن لمتتمعسلك:ا عممليوتلط مطلتأف 
110600 مإدر ماقم رمووذ) .1 مع عه بن كأمن اكد ركخ2 8 :]! !! ,لحكط خاا ١‏ ) 

عض ااام ععحعملا بلعو لا بحلل معزوعمع”] أبعم برجوم 1 مدال 

صن #عامماعه طبيتط حمه ملبيملد له لللمطافص بجومساعده] (درمم) .5 عصلاعك . 
ل ايلك لدء تم فتماا أت ممتامامعصآأدرسط مطر اف متسجاهمة 
م ععم1امن) الصا 1 6 10 1 لا ع6 لام اتسنا عمحم را ممتصعة بحمالرك 
».ا معد اتوده تعمدمملحاتي للك المحححد ان مصتلصت علططلئهعحم ,لسسماتومومظ لملا 
رسكلا 

0 المملطصم تحص وصتسضدنا ٠‏ ملتادرهله صمآأه سمتلت تستخصصك (جمهه) .0 ,اأمنكا 


معتمط متمد أه امعان مطلد كه ممتتمئتاح ما صم مه مجك بيمتصعف] عجمعرللة, 


لوخدم لملا “8411 ,سستتمعول:ا كن أمملاعك متععط ا .لاا 

عنز أ اتصجرم0) تيوه ألاعدم؛ عضا مسمنادع أدبن وصتصعفف! أن جمادرعمه”ا لملمد) لتمتصدمم 
لحلت) وممصم كذ لصم فلوك هلك يك صل مصممسسمك قطن لصم معوم عونمم 
لعول١<0)‏ تلضه!١0)‏ عرأو لا عط يس علا ماب لممن ع1 تممتلمععس لا سم مومع عمسم 
0ن 


تجن أنزاك ويصتصعونا أن سا7 انتمطم مع تلق رجمه2) كا رلسوحن1! ل عضن لألكطة بمطصمطا . 


:له )57 ,ننم امه وصتاممغ] موماامت إه أفصعهل بممتتمعنلت وا طاتريت مزفصية 
مانجلد عيمتضعهما لامع سنا (فودد أ 8 اامسصطتطادة مه 0.1 بوأتمتايكا نوه رما 
أمسمانه عا إه أمتصميمم متحبط امم حرا معطا أت اجا د الجعصعت ]لمر بيمتصعقها أعده 

اي ل ل 


ل لل 00 نا توتوعط مطل لكقن ستتتسلنا (جوور) 1[ عنما 


4 عاو ممه المرعم) فلمك متك ذ! يصن ممعملصخ بن د ازكامع ب لععممى أ( 


لعن ١‏ عم 8 عرومام ل برع ورم سمخ عتسامتلاه ”1 إن عاممطيسن1! للت) ددهم لكر امتلحفط . 


لا 


بحرم لتمعنلن لمحوطا زامم) متوركا زمرمع) الا ممجتام7آ مفدصعة:] ليصف قمعا ماصتمصللق . 


انمسر معوم ل حتعتفد أن متت لاجوس دجت أعمة بمتصم ا ملصتستس أ عمعييمفل 
هج هل الدأكد م اأممملامعع !ا مملتتوعسلت لمجفطا متمعط عه 
انمتن ا[ امم اإتل 51 ردوون) الأعمطلت كا ممع [! رجعوعقة! بزعا تستفطماء امك 
تلخ ,المهلتهم ١‏ جد عرلا أوممطا1 لنت أمعاعجمم | بون ؟] مدرف ك/رجاوة ا 116 
,.ذ لاما بع / ادوع متم مهتاف لصوت ا لاععممدت ]1 أمصم عردلا مدرمعة رائزل! 
طععرت نط1 ]| رجهود) خأ بتكا ليصة ب بمعلادظ رلا لامحدوئا مالا ملاتا 
أعمة لولمه ننم تلأتيلك درن عنصي أمماعحممم أت معممنااضا عرلل ”اعبرم ممت ما 
]| تعطصوعمط مكدر ملل سوط يست سبكلا خأزاتللهظ المسمدرسام صل مللاتصييم 
م لك 
لمعمل للتلوك لمموطا سمه 1! لررهع) .© اللسسسلعمكة كنا ستنيئوكة رذ عملائتة 
لمومتم دس لمحتل بالمعم يفط مععلكلتك أممطعسمعن مما سصم لمم مانا اتاساف 
عل كمونان وا نوعلم مز عزلونهة اعبرق إن معمطعامزا مممساعم) ,عملاتسها 
نام لترقوه!! _ا.كوة 05ب 2هه1.ن1 ]1)(1١‏ 
بحن[ ] (12005. 8 اميم اصسسخا لمج كل انط ,ب امححمل لل عاضخا يط رطعم 
1 


نويه متبط ورت اجيم لوط دمر أن مممعتطلتم] مطل *تطسلة عمل عد للعستمخ 
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3 


16. 


1 


16 


168 


لقيي شكنا عللتافصمت:] أو ييا لمممتافلط .امعصتحمامبص7 عستاتييومت اسه اأفلعوك 
١ 81‏ لما دعم هم /يزعه. تعحطاص. مص م/م اط ,2ر18 1 .ملل ممموط عومتاءمه ثلا 


622 ا منأ826 1ل رصم تتمعيلت لمحقط منتوءعط اد عأمما طدععع؟ 8 (2008) .نا بمعجمع[ . 


نداءعءزطان5 الل عمل وسنتاعنء 1 أعدن8 منمء8 (2007) .11.7 وعاذما زجد -قه4 :زقم)اوة 
طعتا لاعقعانانا هخ ممص عنما زطالا بصسفالصها .وستمجمج ا عامممعط م ومعمالمط 
نع 1! عه «صبر) سلمم8 .(0ه20) .© رومختصمصع2 :(15788067226 قجو الانا5آ) ممتلق 
أمعملكظا لمممتافع لتنا مآ تلن مسح ١/‏ .ومتمععء ] إن عسكعواط فنا ومتصتهاءم 8 
015 الات عط أن بمعابصع00) (ورهد) .بآ متهن لتة .0 رعصلقت زممتتملصتيه" رمات 
لصعهعنا ممتهن تدهم عع تعاعة! أمعص تعمل تلطظ| ومتصعهع! لمعساهى اه عام تعماهم 
0د له سس 5/يك! ادمع وص تصعدءأعمتأمء. مصحمحططر/نم خط بعال طعلالا عمستام بيصا 
ودألمعظ8 صه عاعن)!8 كاز مده ومتصعدعا لعمدط متوعظ (ندمع) .لل ,معوصتلن كز 
05 لإلأدوع ناتلصة] .متععط1] دعامول8 .ساصعل 5 لععجى بممتسمعصعاتا ما عصمعان0 
ل ل كنا 

رععأفعوضة دما اتلك 26 .كامممسمووع كوا وأطاامم جم صنمع8 (2007) .2 ,خاصم] 
حدما .كم امل دعل سساميو أأصمخما امن ممه 511 (جمم2) .الؤ رعنه1 عوط وموك يمن 
بجح 85 مانصرور) بكرن ركع انحر 

05[ 0160165عا5 ته كامه 1 بإأصع م801 م10 صم 1 معوكل8ا (قممح) .عا روممنم 
قطه ”| مساعدمن) بن رده اأعئ حظ حا .ممقاع تاو [ بعمعماايا 


لكل 


نو تأناعهه) منطاعم لزه انس طععومدمم وأمعط وسناعع صمهت (3مه2) .لطا مقدوتلعه1! .2د 


جد ”أ لمان إععهوع5 اللا بممخطصها ,أعل هوا ومننعوء 1 لماعوعهم) صتمر8 ملا 


-ناان لآ إن كعأماع مام[ ممم اذيرى عازه بوم | ممع 910 (هنه2) الال عصان لحه دن علدت ١‏ 


إتقم0ع. وم تسمعمعاعصتيع. بمححصبر اج اعصتلصه علطم اتوم لإاتسممسعمل تاطاط| وستمعهم ,| امع 

نماو لاسص كر ا 

معنلاه مصة ممتاوع نالك ععحن أعدمعيعل1 (2 لود) .0 ستنطامقعك1 لصه © بسمعر او 

معمعنعووعيع/ة (حلن) ددعل دك خم لص ملفة ملافط .ك ماأرطعمهننىن؟ برعمع لاك إمدمل) 

لااتكاع نام [) لم0 لعها١0)‏ راو زا معطا صه أم8 فا لمه0 عل عدسمةنوعسانا مز 

مكطن*! 

©8501 50 ز(2010) ,للفجزنات0] ممذلا لخ علمضء الم 

لعقمط متمع 5لا ما بسن 1| تورعله6 8 ودتأوودهاك ومنطعهء7 (جممع) لذن ,حدما 

بعاالطالاهر[5 تصحةرصعماء 11 تلللة بطاتنتسسسسامه]آ .وستصصعهما عمعتصعلعده ال وغ بععوموم رز 

عكاوللا رغصا عحنت1] دجا امو لا معلا .متعرء|وبزنا وصتجمصمعمم:01 (جهن2) .ناك 

رن رعطة0) لسضمختمط! .لملك لمد) وع]ط تمتمع8 ومتفمء ] عط ومأل :8 زومهحع) .م 

تلفق 

1320 00 25 31101158 ه ع0 رز عأادتنعوص أل هعالطا (مده2) .[ رممعتطتمق8 مه .8 ,بروعجولة 

لم1 أعتتك ملاتا :أ كاوللو صما بتتستطعهنا لمة سماتنتلن سأ ممتا وس 

317١026.‏ ا(ج)جبج ,أممملنم سممبمز 

ولا أأؤاناوصة] معبعلة رمقو ) .[ متعم لنذ! لصم كل عع الصمظ ,.[ سمللءمصامو كا مالم 

.تجلاع عنعزاعء زان 3 إه معباعنسا5 ف[ زه بنك 116 ند عمساو لا ,ومتسصوترو 

.035 لاق أ[طايا متعاا ىن بمأمااترو6 

ممنءلة (معدهة) .”1 ,لعكه 1 لعصن .[ معطو[ رن تمعصتطع ان ربكل يحعرصعنطت .ل ,نميه 

ممم ما صو كع تأنتاك عكمن) «عتأعهع 1 تو ستصعمع] مه ومت ممع معط عتاكتنو صلا 
اقدص ]1 صمتاق 01 تلان جوستلمع]] ممنامع سل ا مذ ]الع له 
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21 


24 


25 


26 


27 


28 


29, 


رما برامسومعم غ] أدبم امع لمم سام وج نل عمسا زمله2) 1*١.‏ كمه[ للروحون 1 . 


مأترن ١‏ !ا ممقاعوعن'ل مع جاتدماومن) وول ملم ذل طلز اسن عمل امسن ,ممنم لعج 
جرلب | لامكا 


اللرل (قكمهه) !لكا سينا لص ل حلاصمل كط ,لاعس ططعحنظا ,تلاك نمم[ ١‏ 


مجل) إن وود لممموع'ل ,لدت ودست تمص عه جوصتستهصة طنتحد معصميرل|أعاصة عنسلا 
د 8 ١ ١‏ 

بزو اكه ذل عون امسا زه جعاماى ماتلا عط إه ومعمرمنعك إه بصع انعا أعصم نوكر 

017 اتنطيك 


تللق ل كلتلهط !| موده لج ددا لط معطمل ,ل بصمحن0[1) ,نا بلإعصة"! ,1 ,وسعطمرص ناك , 


لمان الله (كمه2) .[] بمطمدم لكا لصم ١1‏ وصمطحصم؟ا يكت عط الات بكر 
رلىة أتتصماعصمت نت 0111م طلتتحد ممعل لالط ص1 لإلومليمرت يوست اع ود أن بمتطسلما 
ومأملل سه لات زه برتمعل معلل سم عتما مط نه أمصمسمزم اتن ل مالمسعاموى 

86 ج177 الد)بى الام مك10 اجرمم 


زوهمم) .1ئتمداو رتكا دنه . ممتلطامخةا ,.كى ريمفصيئته8] رك ,احاح لمانا كلا بلإمتمطة ١‏ 


بلمعلاتك لممطاعدمنم سلمسملاعصي ملتليععي أن جاعع]]” معاحقههعا اسه بلستستمم 
1 - 106 :(2)1 دعم سمملع؟ أماسعصحرةام ممق 


مر سموعطللة لم ترصام أن عصبر مطل" “#لماصن) عمط ل( رمم) عمتطعتئلك لح لاإدماد علخ . 


مخ مم ممنعجوسوم لم (حلن) سمحنلصكة لك ملمك مطامط متدم نات ائل بيمتاعدمم لمعن 
عجا لحنت تلآ أسماع2) لم0 .نلا عط مم عمق مطل ممت مطل مممقام ع 11 
س1 


مر اللتجئنا مط كه جعلوعمل معطت صر عليه أمطء ددر تتصتايت احللة زمرهد) .© رسملائلة . 


[7ج1 ليم تمل حو منج يك عمطم ملم ,معمم هك أمعاومام مرج[ مم ومبزام مع 
17450 


تان هادرجت أن جلمصم]| انامحاج أعئيصتها أدره7 (وممع) .ن) ,نظ أده له بوممكم ترط 


يت ا للق 

أمعنصلة زومهد) الا ,ممص لصم لوه رن تفاط مكل متستاولا لق رحنئ! عا يكرك 
ولاك ”لآ مم تصمعللتك مذ سمتتاتطصة أمتممم أعصن التجععيه لم ممتماعصضق 
للخ سمح لمكم للك بممجلعحطعلظ رمه قدو تدج ,برومأماطم عرو إمامم ددر امم ر]1 
111ال! لتك الام فم معت أ ماق لصا افلخ لدرهه  )‏ خا رعمنا لمم ان رتكا 
أعاوتجمموامنم0 علأه عمعبر ن عضة ج لأ عستا ممتاعه د دز لواللتطم سويد امسلل 
للوكهة. مم ل إدمه1 و تنامل .65 كوه نوك ,ترومأم اجام طاعترونر] 


فامت عمد ,له له2) سملت عام ايحن نمتج ات ٠١‏ 
١‏ رتم ل ممطازوينة) م تارم صجروامنهم نا جه ممتعوللامات ا لسوور) اط رممحع لمك . 


لاع ناما عماج 


ال ل ل ل 2 الل 6 1 لة 


مم [ ماعن ا حاط ببمتعمت ا وما إلا أس اممستصواءمم 7[ سعقم م88 مرامعة! اه وم 
”1 

(قمهد) .16( لحرن لعصم .5 مممحصم .ل يمتعتفلمه© تل ,اتمعل ركنا روعدام مما 
مسنزببو م0 إه أمتسييهل حممتتمصمابيي عمعصساعع تينم أنه معسللج تلعج عللة 
7 470 :0 رمن انه ل ع0 نام لاز 

عتاتاصملعه عه الوبملفتعتناحر عمد ,لمم نكرت أ ومس ام تيفل (مرمد) .ئآ عممقاط 
ويم كم عم هوم االا] جه سممناعمم أماعمره نا ستل معتصة لاوس سا ومسا 
15 2141 :(6)ى نم ماع53 أمعنويو أ جلا 
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عظظ إدلعد) .لا ,ممجاء نوملسم أده .زى ,عومدو طهاذا .لمنا معط ,نا صللا .43 
واه 76 أع205ناعت علا تصق صصح تلممطعة اتن عستبجااناجا أعدج مده اطمعم أفمنيى] هط 
334 259 :(15]7 ,معهم ع دوعية لم مبزائهومن) عا وضعل تمع اطمعم لاه مد حص اطىن! 
تلق حلم :0116 ه51 متوعط ها ممتاعصئط أمأمعده عستم هكك زمدم2) .ظ بللعدعلاوط .ع4 
بعلم ك5 أمعاومام عرو" عه عمسن موعيعع للمعععناة رصاع مم اه عد عللتاتموقى 
53-6 :(5)6 


2/0 


الفضل الثائى عشر 


من معامل الذكاء الثابت إلى الذكاءات المتعددة 


مقدمة 

ليبق و القرهي تصو ها الدع قم "ماود عاونش ٠‏ لوهيع مطريعة توق التكاءات 
المتعددة. قفى.عام 1594., نشر أستاذان آخران بجامعة هارفارد ' ريتشارد هيرنستين 
وتشارلز موري" كتابًا تحت عنوان منحنى بين" 5068© 8/1 7686" الذى اكتسب لتوه 
سمعة شيكة فى الذوائز التربوية؛ إن جاءٌ الكتاب- المشتق من اسم "متحدى جوسنان” 
للتوزيع الطبيعى المألوف لأى مهتم بالعلوم الاجتماعية- بمثابة الترويج لرؤية ورائية 
متطرفة للذكاء؛ خلاصتها أن فرص حياة المرء محكومة للغاية بتركيبته الوراثية فى 
المقام الأول أكثر من أى شىء آخر. وبطبيعة الحال نزلت تلك الرؤية كالصاعقة على معظم 
التربويينء فلو أن قدرات طلابنا ثابتة قبل حتى الدخول إلى المدرسة. فما الذى يتوقع منا 
القيام به؟ إثر ذلك. ظهرت نظرية ' جاردنر" للذكاءات المتعددة كرد فعل لموقف ‏ هيرنستين 

لل 7 0 

ومورى من الذكاء الثابت. وصارت من ثم جديرة بال احترام. بيد أن مناهضتها لنظرية 
معيبة لا بعد سيدا كافيًا وحده لجعلها قادرة على دعم الذكاءات المتعددة. ومن أسف أن 
العديد من أنصار الذكاءات المتعددة العاملين فى المدارس؛ قد وظفوا النظرية على نحو 
غير ناقد من أجل الترويج لبعض الترهات فى المناهج الدراسية. 


27 


إزاء ذلك: فإننى أسعى فى هذا الفصل لتلمس الخطى على الخيط الرفيع القابع بين 
اختيارين؛ أحلاهما مر بين مطرقة الذكاء الثابت العائد فى جله للعامل الوراثى. وسندان 
الذكا عات المتعددة. . وبمجرد تلافى تلك الأخطار. سترى من بعدها البحر الصافى أمامنا. 
ويتجلى لنا- وبدقة- الهدف الرامى للنظام التعليمى بأكمله. 


ولنبداً بفكرة الذكاء الثابت. 


الذكاء فى جله موروث: 
«إنها حقًا متمكنة جدا». 
«أن قدراته محدودة للغاية». 
«(...) مجموعة القدرات العليا». 
هذه التعبيرات شائعة فى مدارسنا ولا يعترض عليها آحد عادة على اعتبار أن معناها 
يبدو واضحا للغاية لمعظم المعلمين؛ مع ذلك فإننى أود التساؤل عن معنى لفظة «القدرة» 


لسنوات عدة. وأنا أسأل المعلمين عما يفهمونه من مصطلح «الذكاء» أو «القدرة 
العامة». وما نوعية السلوكيات التى يقوم بها الطقل ات لتبين ذكاءه؟ وتأتى الإجابات ثابتة 
على الدوام مع اختلااف المواد الدراسية. بل وفى 00 وتلك بعض الأشياء التى 
يشير إليها المعلمون بوصفها سلوكيات ذكية: 


- الريط بين الأفكار المختلفة. 
> استبصار الأنماط الكائنة فى البيانات. 
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طرح الأسثلة الاستقصائية. 

> تجاوز المعطيات. 

- التفكير خارج الصندوق. 

والواضح أنها جميعًا تتصل بالربط بين المفاهيع المتياينة, واستيصار العلاقات بين 
المجالات المعرفية المختلفة.. ومن ثم: فإن هذا الوصف من جانب الخبراء المختصين 
فى مجال طبيعة القدرة العامة يتسق تمامًا مع التعريفات التقليدية لعلماء النفس للذكاء 
باعتباره: القدرة على استخلاص العلاقات من البيانات: والتنيؤق المؤسس على أنماط 
البيانات::وهى ما :تُحاول اختبارات الذكاء قياسه والتغبير نه على أنه "معامل الذكاء"' 
-(10)... وهناء لا المعلمون ولا علماء النفس يجدون غضاضة فى القول بفكرة القدرة 
العامة الخالية إلى حد كبير من السياق- أى القدرة العامة نعليًا لدرجة أنه يمكن تطبيقها 
فى تعلم الرياضيات,. أو اللغة الفرنسية. أو التاريخ. بل ويقول البعض بإمكانية تطبيقها 
كذلك فى تعلم السباكة. وكرة القدم؛ والرقص. حتى الآن» ليست ثمة مشكلة: أما المشكلة 
فما ينطوى عليه أيضًا هذا التصور العام للقدرة على أنها- بشكل أو بآخر- .خاصية فطرية 
للمرء. وإن كان لنا أن نقتنع- مع قليل من الجهد- بأن بمقدور كل الأطفال تقريبًا تعلم 
بعض المعلومات الأساسية؛ كالتواريخ. والجداول. والتهجيء فإننا يذلك تنسب القفرة 
على استيعاب التجريدات واستعمال مهارات التفكير الناقد فقط لأقلية منهم... لكن من أين 
تأتى تلك الاختلافات وفق اعتقادنا؟ هل تحكمها الجينات, وتنطبع على الجسيمات الدقيقة 
فن"التقدان تعض عه الشتوين اك المعلكة 1ن لتويك النستان كلت العلارة + 
كما فى الاقتياس السابق- غاليًا ما يفضى إلى نتيجة مؤداها أن ليس ثمة التثير الذى 
تستطيع المدرسة أو المعلمون فعله إزاء تلك الملكات الأساسية للمرء: بل يجب التعاطى 
معها كشرط قبلى ينبغى التعامل معه كما هو. ا 
والوسيلة المثلى لاستجلاء القصور فى هذا الموقف هو الذهاب به إلى آخر مداه: فلو 

أن القدرة العامة محصنة حقا من التأثر. فما الذى نفعله فى التعليم؟ إن دور نظام التعليم 


نم 
م 


قن هنذا الوضع مو :شانة أن تختزل فى مجر دوعص كوائيس "العام البتديد الشجاء "197 
التى يتم فى ثناياها تصنيف الأطفال وتوزيعهم بشكل نمطى على المدارس والفصول وفق 
قدراتهم؛ ويتم وضع مناهج دراسية متعددة المستويات حتى يتم تعليم كل مجموعة فرعية 
من الأطفال ما يُرى أنه مادة مناسبة لمستواهم. دون توافر أى فرصة للطفل للانتقال من 
مستوى لآخر. وقد كان ذلك المبدأ متبعًا فعليًا فى اختيار الأطفال عند عمر )١١(‏ سنة 
فما فوق لتوزيعهم على الأنواع المختلفة من المدارسء ثم جرى هجره (ولله الحمد) فى 
معظم أنحاء بريطانيا فى عقد الستينيات (وإن كان بعض السلطات المحلية لا يزال مصرًا 
عليه بعناد): هو أيضًا المبدأ الموجه لممارسات الفرز والتجانس التى جرت معالجتها فى 
الفصل الثالث من هذا الكتاب: والتى كانت مضللة إلى حد بعيد. 


وحتى وقت غير يعيدء كان الجدال حامى الوطيس حول ثنائية الخلقى والمكتسب؛ 
بمعنى هل نحن نتاج جيناتنا أم بيئتنا؟ غير أن الفهم المعاصر للعوامل الورائية الجينية 
قد خفف كثيرًا من حدة هذا النقاشء فالجينات ذاتها تحدد القليل جِدًا من الأمور بشكل 
مباشر؛ إذ تعمل الجينات كقوالب ليناء البروتينات. لكن البروتينات الفعلية التى يتم بناؤها 
غير محددة سلفًا على الإطلاق فيما يتصل باستخدامها وأثرها فى نمط حياة المرء؛ ومن 
ثم فلا معنى للحديث عن مصطلحات مطلقة على علاتها كما كان شائعًا حتى عشر سنوات 
خلت فى الحديث عن نسب ثابتة لمعامل الذكاء؛ أو القول بأنها تتقرر من خلال الجينات 
والبيئة على التوالى. فنحن نتاج التفاعل بين الجينات والبيئة. وهذا التفاعل فى غاية التعقد 
وليس من الممكن تبسيطه عبر تفكيكه إلى مكونات تفصيلية. وقد واظب 'روبرت بلومين”" 
«ستامدوة قن يتمذ الطب الطسي بالككية الناغنة يلندن على دواسة التؤامم لسندو اج 
ومقارتة درجات معامل الذكاء للتوائم المتماثلة (أحادية اللاقحة) والمتآخية (ثنائية 
اللاقحة) فى سياق ترعرعهم فى بيئات متباينة. وبطبيعة الحال كانت التوائم المتمائلة 


(©) يستعير المؤلف عنوان رواية الكاتب الإنجليزى «ألدوس هكسلى»ه- (1915-1844) التى يعلن فيها عن خشيت» من سيطرة 
العلم على حياة الناس: إن يصور فيها مدينة العلماء الفاضلة التى تتحول لعالم همجى كابوسى. والرواية ترجمها محمد 
محمود للعربية تحت عنوان «العالم الطريف» فى أربعينيات القرن الماضى (الترجم). 
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تحظى بالتركيبة الوراثية ذاتهاء فى حين أن التوائم المتآخية لم تكن بينها جينات مشتركة 
أكثر مما يوجد بين الأشقاء الآخرين (725/ فى المتوسط). وعبر مقارنة هذين النوعين من 
التوائم. أتيحت لبلومين القدرة على استكشاف التفاعل بين الجينات والبيئة؛ على الرغم 
من حقيقة أن المصدرين المختملين للتنوع لا مجال للخلط بشأنهما (فالأبوان يقدمان 
الجينات والبيئة ذاتهما). وتقترح بلومين إثر ذلك أن ما يناهز (50/) من التنوع فى 
معاملات الذكاء يمكن إرجاعه للجينات عند الولادة؛ لكن تلك النسبة ترتفع إلى (770) 
عند عمر )١54(‏ سنةا") .وما يوحى به ذلك أنه من بعد الحمل مباشرة: فإن أى تغييرات 
محتملة فى التركيبة الوراثية يمكن أن يستفحل عبر بيئة الأبوين التى تتأثر هى ذاتها 
بالجينات. ومن ثم فبعد سنوات عدة يبدو أن للجينات أثرًا أكبر يكثير مما يمكن إرجاعه 
إليها فعليًا.. إزاء ذلك: فإن القاعل مين البيدة واللجيقا ت يستديل معه إجراء ذلك النوع من 
التحليلات التبسيطية؛ كتلك التى حاول 'سيريل بورت" القيام بها فى عقد الثلاثينيات. 
حتى قبل أن يشرع فى تحصيل تحمل النيانات اذا لفر عسات ٠‏ وبعرضن. "مات ريدن فى 
كتابه حول تلك القضية [الطبية المكتسبة)!') رواية تستحق الالتفات إليها. كما يعرض 
''مالكوم جلادويل" فى كتابه "الغرباء" لحجة قوية لتأثير البيكتين الاجتماعية والثقافية 
على العباقرة(*). وحتى ' موزارت . بل و بيل جيتس" احتاجا )٠٠٠٠١(‏ ساعة من 
الممارسة حتى يصيرا العبقريين اللذين نعرفهما! . 

ومن المخاطر قرينة الاعتقاد- ولو حتى على المستوى اللا شعورى- بأنه ليس 
بيدنا الكثير الذى نستطيع قعله حيال القدرات الأساسية للأطفالء إن ذلك يمسى ضريًا 
من المبررات الذاتية التى تأخذ شكل الحقيقة. فلو افترضنا أن مجموعة القدرات الدنيا 
ليس بوسعها التعامل مع الأفكار الصعبة, وعملنا- من ثم- على تبسيط كل شىء حتى 
يستطيعوا التعامل معه بقليل من الجهدء فإننا بذلك نحرمهم من الفرصة للنمو الفكرى. إن 
المهام- بطبيعة الحال- ينبغى أن تكون مناسبة؛ وأن تراعى القدرات الراهنة. غير أن ذلك 


(1) الغرباء: قصة نجاح. يتدارس الكاتب فى هذ! الكتاي المذشور عام 8٠١؟‏ العوامل التى تساهم فى تحقيق أقصى .رجات 
النجاح. وذلك عبر قصصر ممتعة عن نجاح الكثيرين: مثل. لاعبى هوكى الجليد الأمريكيين. وقصة نجاح بيل جيتر.... إلخ 
(المترجم). 
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يعنى ألا تكون تلقينية على نحو ساذج. بل أن تكون بالأحرى متضمنة لبعض التحديات التى 
يمكن- مع بعض العون- إنجازها. وسوف أعاود الحديث عن مسألة التحفيز المعرفى تلك 
فى نهاية الفصل. 

علاوة على ذلك: فلو اعتقد كل من المعلم والطفل بأن الذكاء ثابت- على نحو أو آخر- 
فسوف يضحى تابنا بالفعل. فقد أبرز "كارول ديويك" كيف يطور الأطفال أفكارهم عن 
الذكاء فى مرحلة مبكرة جَدَا من حياتهم المدرسية!)؛ حيث يمكن القول. بصفة عامة؛ إن 
البعض يطور ما يؤمن الآخرون بأنه حدود قدراتهم. الأمر الذى يجعلهم- هم أنفسهم- 
على يقين أنهم- على سبيل المثال- ليس بوسعهم فعل شئ من شأنه أن يجعلهم أذكى: وأنه 
لا جدوى من الجد فى العمل أو بذل أى جهد حتى يحسنوا قدراتهم على التفكير؛ أو يعتقدوا 
من ناحية أخرى أن نجاحهم مرده إلى قدراتهم الفطرية: وأنهم- من ثم- لا يحتاجون 
سوى بذل القليل من الجهد. فى المقابل. فإن أطفالاً آخرين ينظرون على نحو مغاير تمامًا 
لقدراتهم الذاتية: فهم يؤمنون بأن بذل الجهد ومواجهة التحديات هما السبيل لتحسين 
قدراتهم العامة على حل المشكلات. أو الاعتقاد يأنهم مع ما هم عليهم من نجاح فى الوقت 
الراهن. فإن بذل مزيد من الجهد سوف يسفر عن مزيد من الإنجاز. وبطبيعة الحال: ليس 
من الصعب تخيل نوعية البيئة الفكرية التى تعزر كل من هاتين الرؤيتين الذاتيتين للذكاء. 
وفيما يلى أعرض لسيناريوهين شاهدتهما بنفسى مباشرة: 


السيناريى (؟١-١)‏ 


حدمة علوم لأطفال فى عمر السابعة. قام المعلم بشرح ما يود من الفصل عمله على نحو 
نيس بالوضوح الكافى؛ ثم تساءل: «والآن هل يفهم الجميع ذلك؟». 


يجيب تلميذ (مترددا): «لايا سيدى؛ لم أفقهم تماما. ..». 
المعلم (مقطبًا جبينه): "ما المشكلة معك؟ أما كنت تستمع مطلقا؟ هل كنت أتحدث باللغة 
اللرفقية أو :نا شابه ذلك . 
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حصة علوم لأطفال فى عمر السابعة. انتهى الأطفال من نشاط ضبط المتغيرات ثم 
المعلم ما اكتشفه الأطفال» وقال:« والآن: هل يفهم الجميع ذلك؟». 


يجين لمي (امكرودا :ولا نااسيدى: إثنا (تشيرًا إل تروك ) لم تتفوم انا 

المعلم: "أشكرك على إخبارى بذلك. لماذا لا تتحدثان مع (مشيرًا إلى تلميذين 
آخرين)؛ لترى إن كان بوسعهما شرح الأمر لكما أفضل منى؛ ثم يمكنكما العودة لى 
إن كان الأمر لا يزال مستغلقا عليكما" . 


والآن السؤال هو: فى أى.من هذين الفصلين يرجح أن يستشعر الأطفال بأنهم بقليل 
من الجهد والعون من أصدقائهمء يمكنهم أن يتحسنوا؛ ليس فقط فى معرفتهم. لكن كذلك 
فى قدراتهم على فهم الأشياء؟ أى من الفصلين يعزز المنظور الثابت. وأيهما يعزز المنظور 
المرن لطبيعة الذكاء؟ 
المرونة الكلية للنمو الفكرى. على هذاء فلى أننى قد بالغت فى إقرار مرونة الذكاءء فإن ذلك 
من قبيل الاحتجاج على الاتجاه السائد للتقليل من قدر مدى إمكانية تعديل الذكاء العام. 
فالواقع أن ثمة حدودًا لا تزال باقية لمدى قدرتنا على الارتقاء بالذكاء العام للطفل. لكننى 
على يقين أنه من الأفضل التقليل من قدر تلك الحدود بدلاً من استخدامها كمتكأ نركن إليه 
لكيرين التدويشن المدزاحى: : 

هل يكون رد الفعل على فكرة الذكاء الوحيد الثابت القول بالذكاءات المتعددة؟ 

من الضرورة بمكان البدء بالفرض أو النظرية» والعمل على تطويرها. ثم بعد ذلك 


اختبارهاء ولا يتسنى إثبات الفرضية الأصلية والقبول بحجيتها قبل ترسيخ ركائز مواطن 
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القوة بالنظرية» وكذلك حدودها"... هذا ما كتبه "هاورد جاردئر" فى كتابه الذى يقترح 
فيةتظرية الذكادات: المحتددة الذي جاء تحت عنوان "أطر العقل' - (؟195: 55). 
ونحن من جانبنا نؤمّن على هذا الكلام. 

مواقم ناكم عزهنه :فى القنهم السابق يمكننا أن تتخلض إتى أن فكرة الذكاء العام 
الثابت يتعذر الدفاع عنها بدرجة كبيرة.. إزاء ذلك. فكيف ينبغى أن يكون ردنا عليها؟ إن 
أحد ردود الفعل الذى راج ووجد صدى كبيرًا فى كثير من المدارس هو قول ' جاردنر" بأن 
الذكاء ليس واحدًا بل هو متعدد. فنظريته عن الذكاءات المتعددة- التى تحاجج ضد مسلمة 
ل على أساس أنه لا يوجد شيء يسمى الذكاء العام (والذى غالبا ما يشار إليه 
منذاعيد سييرفان «الهرف(0)ك تزف نان الذكاء معدن الأوعة وقدا سد جارد " 
فى كثابه "أظر العقل" سبعة ذكاءات فى الأضل؛ كل متها يمكن تسيزه بالإشارة إلى واحد 
أو أكثر من الأسس المتفردة لهذا الذكاء”'.وقد جاءت الذكاءات السبعة وبعض النماذج 
لها على النحو الآتى: 


المنطقى الرياضى ألبرت آينشتاين: وجون فون نبومان 
اللفظى ت إس إليوت» ووليام شيكسبير 
الفراغى بابلو بيكاسوء وفرانسيز كريك. وجيمس واتسون 
الموسيقى ولفجانج أماديس موزارت. ويهودى منيحن 
الحسي- الحركى إيزادورا دنكان. ومارسيل ماركيق 
الشخصى المهاتما غاندي. وليندون جونسون 
الاجتماعى سيجموند فرويد. ومارسيل بروست 


متؤنشرا + كاتف متاك "قتا ساى. بإنقامية ساو الفا الاسسانو» الوك لسن 
والذكاء الروحى للقائمة. لم يزعم «جاردنر» البتة أن القائمة الأصلية كانت شاملة. غير أنه 
وضع بعض المعايير والذى يمكن الاحتكام إليه بشأن.ما يمكن اعتباره «ذكاء» على نحو 
سليم. حيث اشتمل على ما يلى: 
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- الارتباط بموضع معين فى الدماغ. 
- وجود أعلام (توابغ) فى هذا الحقل. 
توافر عمليات متمايزة. وتاريخ تطورى ونشوثى. 
- الاستقلالية السيكومترية. 
وقد قدم "جون وايت" نقدًا فلسفيًا شاملاً”) لتلك المعايير. غير أن التركيز سينصب 
هنا على علم النفس فى الأساس؛ ومن ثم فإن التوطين الوظيفى بالدماغ» وحقيقة وجود 


" "0 8 0 
معاتيه تواب؛" سيضطلعان بدور مهم فى تبرير النظرية وكل ما يترتب عليها من بعد 
دلك. 


التوطين الوظيفى بالدماغ: 

نعنى بذلك أن الأجزاء المختلفة من الدماغ تختص بوظائف متباينة. ولقد كان 
معلوماً- حتى قبل ظهور مسح الدماغ- أن الأضرار التى تلحق بأجزاء معينة من الدماغ 
نتيجة للسكتة الدماغية أو أى إصابة تسفر- دون شك- عن تعطيل بعض الوظائف؛ ومن 
ثم, فإن القصوص الجبهية والصدغية اليسرى ترتبط على نحو خاص باللغة. فى حين 
يرتبط '"القص القذالى'"'- (066 131ثما066) بالرؤية. وما إلى ذلك. وقد جاء تطور طرائق 
المسح ؛ على غرار التصوير الوظيفى بالرنين المغناطيسى ليؤكد- بدرجة كبيرة- وظائف 
تلك المناطق: لكنه قدم- علاوة على ذلك- قدرًا عظيمًا من التفاصيلء, وأقسح لنا المجال 
لتفهم أن أى وظيفة مفردة- كاللغة, والرؤية؛ والإدراك الفراغى ... إلخ- تنهض بها 
مناطق عديدة من الدماغ. فعلى سبيل المثال» فى حين ترتبط المنطقة الصدقية اليسرى 


)2# المعاتيه النوابع عم الأفراد الذين يفترض أن لديهم قدرة عقلية أو موهية خارقة فى ناحية معينة: كالقدرة على العزف الموسيقى 
أو الرسم وما شابه. على الرغم من وجود صفات الضعف العقلى فيهم. لأن نبوغهم فى قدرة معينة يناقض ضعفهم العقلى 
(الترجم). 
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باللغة. فإن هناك مناطق عدة أخرى متضمنة كذلك فى استيعاب اللغة. وتحليلهاء وتركيبها. 
وإنتاجها. نخرج من ذلك بأن الاعتقاد أن الأجزاء المختلفة من الدماغ مسئولة بشكل متفرد 
عن وظائف محددة (مرتبطة بالذكاءات السيعة أو التسعة)؛ هو زعم أقل ما يقال عنه إنه 
شرب من العسيط اتدل ش 


لكن حتى إن كان الأمر على تلك البساطة؛ بمعنى أن كل موطن فى الدماغ مسئول 
عن وظيفة بعينهاء فهل ينفى ذلك وجود وحدة تحكم عامة جامعة أو قائدة لكل المواطن 
المسئولة عن الوظائف المحددة؟ فى الواقعء, لقد تبين') أنه فى حالة إعطاء الأفراد 
مشكلات تنطوى إما على مهمة فراغية وإما لفظية؛ فإن المناطق المختصة بذلك فى الدماغ 
تظهر نشاطا زائدا. غير أنه فى كلتا الحالتين» فإن منطقة القشرة الجبهية الحجاجية 
(0016© افتمم اورم ) تظهر هى الأخرى نشاطًا متزايدا. كما لو كانت تدير- من مستوى 
أعلى- مفردات كل من المعالجتين اللفظية والفراغية. ومن شأن نفوذ وكفاية هذا المدير 
العام أن تتطابق مع الذكاء العام» وأن تطور المعالج العام مع النضج والتحفيز قد يفسر 
عملية النمو الإدراكى العام؛ ومن ثم يبدو أن القشرة الجبهية الحجاجية هى المخولة بهذه 
"المظيفة التنفيذية" التى تنجز الوظائف العامة؛ من تخطيط. وانتقاء. وتنظيم وظائف 
الدماغ فى جميع النطاقات المعرفية. ثم تأتى حقائق على شاكلة أن هذا الجزء من الدماغ 
أكبر نسبيًا من غيره عند الإنسان عما هو عليه عند القرود. وأن المراحل النهائية فى تسليك 
القشرة الجبهية الحجاجية هى المرحلة الختامية فى نمو الدماغ, والتى تحدث عند عمر 
)١15-15(‏ سنة تقريبا عند الإنسانء تأتى تلك الحقائق لتعزز القول بأن ذلك هو المسئول 
- أ يملى الأقل هو مسئول مهم- عن الذكاء العام. 

فى المقابل. فإن القول بأن التوطين الوظيفى للدماغ ينطوى على ذكاءات متعددة 
يسلمنا إلى مشكلة أخرىء فلى أن جانبًا من الدماغ تعرض للضررء واقترن بذلك تعطيل 
الوظائف المرتبطة به. فأغلب الظن أن الجوانب الأخرى من الدماغ ستنهض بتنمية قدراتها 
فى الوظائف المفقودة. فضحايا السكتة الدماغية لا يحظون عادة بإصلاح الأجزاء التى 
تضررت من أدمغتهم. لكنهم مع ذلك يستعيدون قدرتهم على الكلام والحركة بدرجة رائعة, 
مع نهوض الأجزاء الأخرى من الدماغ بوظائف المنطقة المتضررة؛ وذلك أيضًا ينطوى 
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على مبدأ التناغم- أى ذلك الشيء الذى يكتشف العطل فى إحدى الوظائف الأساسية, 
ويقوم بتوجيه مسار بديل يتم من خلاله تنفيذ هذه الوظيفة. ولى بدرجة ما. فى ضوء ذلك 
لا بد من استخلاص أن التوطين الوظيفى للدماغ ذاته يعجز عن توفير الدليل على وجود 
الذكاءات المتعددة المستقلة. 


النبوغ: 

إن وجود عدد قليل من الأفراد ممن يحظون بقدرات استثنائية حقًا فى مجال ما فى 
حين يعانون من قصور بيّنَ فى أدائهم العقلى العام؛ لهو مصدر للعجب ومثار الاهتمام 
البالغ. فهنالك من الأفراد من يحظون بقدرات لافتة- على سبيل المثال- فى العمليات 
الحسابية» أو القدرة على التذكر. أى الموسيقى, أو الرسم, لكنهم فى الوقت ذاته يعانون من 
فصور رهيب فى جوانب أخرى؛ تعليمية واجتماعية' ٠‏ وهم غالبا- - لكن ليس دائما- - يعانون 
من مرض التوحد. ومن الأمثلة المعروفة لهؤلاء: "ديريك بارافيسيني” -(1515) وهى 
عبقرى الموسيقى الذى يتمقع يقدرات موسيقية نابغة. ويستطيع أداء المقطوعة الموسيقية 
بحذافيرها بمجرد الاستماع إليها. ومع أنه بدأ العزف على البيانو فى عمر سنتين, لجنه 8 
النوا حى الأخرى يعانى صعوبات تعلم شديدة؛ فهو كفيف ومصاب بالتوحد. كذلك ‏ ستيقر 
ويلتشير” الذى يمتلك قدرات استثنائية فى الرسم بدرجة تجعله قادرًا على إعادة الإنتاج 
الدقيق لمشهد مفصل لمدينة بعد عرضه مرة واحدة؛ هو أيضًا متوحد. وليس لديه أى قدرات 
نارؤة أخرى. فكاك ايضا كنرك - )1551 - ]الذي كان حير اهام فلم ريخل 
المطن" -(على الرغم هن آذه له يكن متو هذا ) ٠‏ فمع ما كان ن يعانيه من نلف شديد فى الدماغ. 
فإنه كان يحظى بذاكرة خارقة؛ إذ كان بمقدوره قراءة كتاب فى ساعة وتذكره بأكمله؛ ثم 
اشخراجاعه بالتفاصيل يعن موو و ستوا نت على قرااكة: عون أنه ليقن قايؤا لل أدام الأعنال 
الحياتية الطبيعية. لدرجة جعلته عاجرًا حتى عن ارتداء ملابسه بنفسه. وهناك نوابغ آخرون 
فيما يتعلق بحسابات التواريخ؛ فبإمكانهم إخبارك باسم اليوم مباشرة بمجرد ذكر التاريخ 
(على سبيل المثال:" 4 مايى "١09/55‏ - يوافق "الثلاثاء" ). 


وحقيقة وجود أمثال هؤلاء الأفراد بمثاية دليل على أن أحد الذكاءات المتعددة يمكن 
أن يتطور إلى درجة العبقرية فى حين تبقى الذكاءات الأخرى بعيدة جذا عنها؛ ما يعنى 
أن الذكاءات مستقلة عن بعضها. والصعوبة هنا أن أى نموذج للذكاءات المتعددة يُقترض 
قابلية تطبيقه على كل الناس؛ يستند إلى أساس عدد صغير للغاية من الأفراد الاستثنائيين 
للغاية؛ حيث تشير التقديرات إلى أن عدد الأفراد ذوى القدرات الخارقة ممن تم إقرارهم 
بشكل موثوق على مدار التاريخ لم يتجاوز المئة. ومن لا يزالون منهم على قيد الحياة- إلى 
الفح لا وكماوزون الفسدين فردا:فذا إلى حاني أن مولا الأقزاد مبراكيم استكتائية 
للغاية, ولا يتوافر- حتى الآن- تفسير مقبول لظاهرة النبوغ. فى المقابل؛ فإن بقاء عدم 
قدرتنا على إعطاء تفسير معقولء يعنى ألا نقبل بأى تفسير؛ ومن ثم فإن توجيه قناعتنا 
واستثمار مواردنا فى نظرية الذكاءات المتعددة- كما فعل العديد من المدارس- هو فى 
حقيقته استغلال لأقلية ضئيلة من أناس ذوى طبيعة شديدة الخصوصية فى تحديد المسار 
التعليمى الذى ينبغى على عامة الناس اتباعه. وهو بالطبع أمر لا طائل من ورائه. 


العلاقة بين الذكاءات: 

ليس صعيًا فهم السبب وراء انجذاب المعلمين وغيرهم نحو نظرية الذكاءات المتعددة 
بمثل ذلك الحماس؛ إذ بدا أن النظرية توجه الضربة القاصمة لفكرة الذكاء الثابت المنفرد 
. والتى كانت مثار اعتراض معظم التربويين لأسباب وجيهة... بل وأكثر من ذلكء فقد 
أقسحت المجال للمعلمين الذين هم فى الأغلب الأعم من أصحاب العقول المتحررة للاعتقاد 
بأن كل فرد يمكن أن يكون جيدًا فى شىء ما. إذن: فإن 'فريد” ليس جيدًا فى القراءة 
وله العمانة عون أن سيان 1ن الششخصسية راشي اناس اذ انه سكين لست ركضيارة 
برانسون””*آخر- أى أن الجميع فائز فى المحصلة. وللأسف تلك حجج واهية لوجهة 


(#) ريتشارد برانسون(*55١)‏ رجل أعمال بريطانى لامع . يحتل المرتبة رقم 140 فى قائمة مجلة فوربس لأثرياء العالم بثروة تبلغ 
نحو 7.8 مليار دولار أمريكى. علاوة على شغله منصب العضو المؤتمن للعديد من الجمعيات الخيرية. وتحطيمه بعض الأرقام 
القياسية: كعبوره المحيط الأطلسى بقارب ثم منطاد فى أوات قياسية. هذا بالإضافة لنشاطه السياسى. هو أيضا حاصل على 
درجة الدكتوراه الفخرية من جامعة لوبور والعديد من الأوسمة (المترجم). 
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نظر غير مستساغة. لكننا كثيرًا ما نود الاحتفاء بأشياء ليست بالضرورة صالحة. 
والخلاصة أنه مع الاحتفاظ بالحق فى الاعتراض على فكرة الذكاء الثابت الموروث؛ فإن 
مصداقية الذكاءات المتعددة كبديل لتلك الفكرة ليست مدعومة بالأدلة. 

فنظرية الذكاءات المتعددة تتأسس على القول بأن الذكاءات السبعة- أو التسعة- 
مستقلة عن بعضها؛ بمعنى أن كلا منها ينمو فى مساره الخاص. غير مقيد بالذكاءات 
الأخرى. ولا بالذكاء العام. بيد أنه فى الواقع دائمًا ما توجد علاقة ارتباطية بين القدرات 
التخظافة + يعني ذلك أن ماميلا من نان القزد"القرى فى تطاق ما أن مقو قن حميد 
النطاقات الأخرى, وهو ما يعرف بالإيجابى فى المجمل. وبالنظر للناس فى مجموعهم, 
فإن الارتياط الإيجابى بين القدرات المتخصصة المتباينة يدفع بقوة صوب وجود ذكاء 
ضمنى عام. جرى أيضًا ادعاء أن ظهور ال(9)'“ من واقع مقاييس قدرات محدودة إنما 
هو خدعة إحصائية؛ وأن النمذجة الرياضية البديلة من شأنها أن تسفر عن حل يتضمن 
الذكاءات المتعددة: غير أن التحليل الإحصائى الأكثر تطورًا (المعروف بتحليل المسار 
أواتمثتجة المغائلة الويكية) يبرن موصو أن التقسين الأككر فيولاً حت الآ فهذه التعلاقة 
الارتياطية؛ هو وجود عامل فكرى عام حقيقى ينطوى على كل القدرات الخاصة الممثلة فى 
الشكل :.)١-١7(‏ فأداء الطالب فى مهمة ما سيعتمد على كل من قدراته الخاصة وقدراته 
العامة. وإن تباينت نسبة كل منهما من مهمة لأخرى. والجدير بالذكر أن مثل تلك النماذج 
الهرمية للذكاء التى تتألف من عامل عام مضاف إليه عدد من العوامل الخاصة. كانت 
موجودة منذ ما يربى على مئة عام؛ وإن اتخذت مظاهر متنوعة. 

ومن أكثر تلك النماذج تفصيلاً ذلك الذى وضعه ' جون كارول"-(هارفارد مرة 
أخرى) “عقب إعادة تحليل هائلة لآلاف نتائج-الاختبارات التى جرى تجميعها من عقد 


(#) إشارة لنذكاء العام (المترجم). 
(:54) يشير المؤلف على نحو ساخر لأساتذة هارفارد الثلاثة: جاردنر (صاحب الذكاءات المتعددة), وريتشارد هيرنستين وتشارلز 
موري صاحبى فكرة الذكاء الثابت الموروث(المترجم). 
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الثلاثينيات حتى السيعينيات: وفيه يضطلع جون كارول بالتوييخ المترفق! ' لنموذج 
جاردنر للذكاءات المتعددة إثر إسقاطه للعامل العام. 


ولما كان من النادر أن يطور فرد قدرة خاصة بدرجة ملحوظة؛ متفوقة بذلك على غيرها 
من القدرات. وبدرجة تحجب- إلى حد كبير- العامل العام فإن الطفل الذى يظهر نبوعًا 
مبكرًا فى الموسيقى ربما يتم تشجيعه- تماشيًا مع ذلك- على أن يصرف ساعات هائلة 
من الممارسة (بل ومن المتعة فى الواقع) حتى يصير معجزة موسيقية؛ متجاهلاً الأدب. 
والفنون وغيرهما من القدرات الخاصة الأخرى. وبالمثلء فإن لاعب الكرة الصغيرء ربما 
يكرس نفسه كلية لتنمية المهارات الكروية بدرجة يهمل معها أعماله المدرسية. وينتهى به 
المقام أن يوصف بأنه '"لاعب كرة غبى" . وليس ذلك عائدًا لأى نقص يعترى الأول أو الثانى 
فى الذكاء العام؛ بل لأن السعى المثابر للتفوق فى نطاق واحد يحول دون تطوير إمكانات 
المرء فى مختلف النواحى الأخرى. فى المقابل» فبالنظر للناس فى مجموعهم. يلاحظ 
ترابط القدرات المختلفة. ويمكن أن نعزى شعور شخص ما بكونه 'جيدًا فى الكتابة. لكنه 
عديم الحيلة فى الرياضيات' - على سبيل المثال - إلى أنها نبوءة محققة لذاتها من واقع 
توقعات الطلاب والمعلمين. 


الأداء فى مهمة معينة 


الشكل )١-17(‏ المعامل الذهنى العام الكائن وراء القدرات الخاصة 
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ويمكن إجمال هذا القسم بالقول إنه لا مرية فى أننا نستطيع التمييز- عمليًا ومنطقيا- 
بين الأنواع المختلفة من القدرات؛ العددية منها؛ اللغوية. الفراغية. الحس حركية. وما إلى 
ذلك: لكن المشكلة تنشأ من الزعم بأن تلك القدرات الخاصة مستقلة تمامًا عن بعضها؛ 
فَحمسع القياسات النقسية والعززات العامة تسن أن كمه طابلا عامل ومشدرك ء ورواحدا 
للذكاء تنضوى تحته القدرات الخاصة للمرء. 


مرونة الذكاء: 

فى ضوء ما سبق. فإن السؤال الذى يطرح نفسه هنا؛ ما دام ليس بمقدورنا عزل 
الذكاء عن إطاره العام. فما الاعتراض الصحيح الذى يمكن أن نقدمه على فكرة الذكاء 
العام الثابت؟ لقد ضللتنا الذكاءات المتعددة حين وجهتنا صوب مهاجمة الجانب الخطأ 
من مقؤلة ""الذكاء العام الثابت"؛ حيث إتها استهدفت جاتب العمومية. الذى يحظى فى 
الواقع بقدر من المعقولية» وتغاضت عن جزئية الثيات التى هى أبعد ما تكون عن القابلية 
للتصديق. فبمجرد أن ندرك أن الذكاء- وحتى الذكاء العام- قابل للتغيير بدرجة كبيرة 
تحت تأثير البيئة (التنشئة. والتعليم. والتغذية. وهلم جرا)ء فإن ذلك الزعم يفقد حجيته.. 
ومن ثم؛ قعوضًا عن أن نكون عائقا حتميًا أمام ما يستطيع طلابنا تحقيقه, فإن ذلك يقدم 
لنا فرصة عظيمة للارتقاء بالإنجاز فى شتى الاتجاهات مع تدخل محدود للغاية وموجه 
بشكل جيد. 


وتكنيع الشؤال :ما الذلين الذي يمكن تقديمه ل أن لدعا انح قلات لشن 1؟ 


500 الى 3 
تأثير '"فلين' : 

تظهر بيانات اختبارات معامل الذكاء التى تم إجراؤها على مدار سنوات عديدة: 
أن متوسط معامل ذكاء السكان يرتفع على نحو ثابت بمعدل نحو ثلاث نقاط كل عشر 
سنوات0''!, على الرغم مما يوحى به بعض الأدلة من أن متوسط درجات معامل الذكاء 


205 


فى البلدان الإسكندنافية قد بلغ ذروته ولم يعد ليرتفع أعلى من ذلك. والواقع أن الأسباب 
وراء حتمية ارتفاع معامل ذكاء السكان لا تزال متضاربة: هل راجعة لزيادة عدد الأطفال 
الذين يلتحقون بالمدارس. أم لبقائهم مدد أطول بها؟ هل لزيادة الحافز العام جراء ألعاب 
الحاسوب وما شابهها؟ هل هو تحسن التغذية؟ يمكن القول بكل تلك الفرضيات وغيرها 
الكثيرء لكن على المستوى التجريبىء أو حتى وقق مدى انتشارهاء فإن الأدلة المرجحة 
لإحداها على الأخرى يصعب جدًا الإتيان بها. على أى حال, فأيًا كان السبب. فحقيقة أن 
ذكاء السكان يرتفع عبر السنين تبرز أن الذكاء ليس ثابتاً. يل إنه طيع للتغيير. 


التأثير المضاد لفلين: 

على خلاف الاتجاه العام الملاحظ أعلاه. تشير المقاييس الأخيرة التى أجراها 
'مايكل شاير" إلى أن القدرة العامة على التفكير المنطقى لطلاب المدارس الإنجليزية قد 
ظر عليه فى الواقغ- تناقض ملحوظ على مدان العقدين الماضيين!"'فقداقام "شاي 
وفريقه فى عقد السبعينيات بإاجراء مسح لمستويات النمو المعرفى للطلاب فى عمر (9- 
71) سنة فى إنجلترا وويلز. على عيتة بلغت (* )١5 ٠ ٠‏ تلميذء مع الحرص الشديد “لى 
أن تكون العينة ممثلة للمجتمع الأصلى كله. وقد خرجت الدراسة بنتيجتين متضاربتين. 
الأولى: إن معدل القدرات المعرفة المقاسة فى أى سن كان أعلى بكثير مما كان يعتقد 
نانفا أما الثانية: فتمثلت فى أن نسبة لاتزيد على (*؟/) من التلاميذ قى عمر (11) سنة 
هم من أظهروا القدرة على استخدام التفكير المجرد عند إكمالهم للدراسة.. (كما يمكن هنا 
إضافة نتيجة ثالثة مثيرة للدهشة؛ وهى أن هذا المسح الهائل والمهم لم تنجم عنه الضجة 
المتوقعة فى أوساط التربويين والصحفيين والساسة. بل ظلت الرءوس على وضعها فى 
الرمال؛ لكن تلك قصة أخرى). ثم فى عامى ٠5-7١8‏ *1, تمكن "شاير" هن الحصول 
على نتائج الاختبارات ذاتها التى كان قد وظفها فى عقد السبعينيات؛ لكن على عينة ممثلة 
جديدة؛ وكان مما خلص إليه تراجع الأولاد يمعدل (4,١)؛‏ وتراجع القتيات بمعدل (49.) 
فى الانحرافات المعيارية. 
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وهنا أيضًا قد لا نستطيع التكهن بالأسباب الحقيقية وراء هذا التدهور (هل هو 
المنهج الوطنى؟ أم التعليم الهادف فقط للإجابة فى الاختبارات؟ أم ألعاب الحاسوب؟). 
غير أن دلالة التدهور ذاته تبين أن الذكاء ليس كمية ثابتة عند مجموع السكان. 


تدريس التفكير: 


لعل أكثر الأدلة إقناعًا على مرونة الذكاء ما تقدمه البرامج التى نجحت فى إثبات 
إمكانية إحداث تأثير إيجابى؛ يفضى لتفكير أفضل عبر توظيف استراتيجيات التدريس 
المناسبة؛ فقد تم وضع العديد من البرامج التربوية والمناهج الدراسية بهدف التدريس 
المباشر للأطفال للتفكير على نحو أفضل- أى أن يصيروا أكثر ذكاء. لكن للأسفء. فقد 
فشل العديد من تلك البرامج فى إظهار أى أدلة مقنعة على تأثيرها. كما أنها أسهمت فى جعل 
لعبة تعليم التفكير سيئة السمعة:, بيد أن ذلك لا ينقى وجود بعض الاستثناءات الجديرة 
الملا حل .فقن نشدت ماس تكويينة خدنثة لثر ناش" اللالنسفة عن شيل الأطفان" 00" فى 
إحدى الإدارات المحلية للمدارسس الابتدائية؛ أن حجم الأثر على القدرات المعرفية قد بلغ 
(54.) بعد عام ونصف العام من التدخل لمدة ساعة أسبوعيا. والأهم من ذلكء أن المكاسب 
المتحققة من قبل المجموعة التجريبية تم الإبقاء عليها لمدة عامين- على الأقل- بعد 
التدخلء بعد أن كان التلاميذ قد انتقلوا للمرحلة الثانوية... علاوة على ذلك: فإن مدخل 
تسريع النمو المعرفى قد أظهر آثارًا كبيرة لسنوات: ونكتفى هنا بذكر اثنين فقط من بين 
التقارير العديدة 7''! لآثار هذا المدخل: 
 -١‏ فى التجربة الأصلية التى تمت كتابة التقرير عنها فى عام -1991١‏ لوحظ أن 
الطلاب الذين استخدموا مدخل تسريع النمو المعرفى فى العلوم أثناء العامين الدراسيين 
(السابع والثامن). عندما جرى تتبعهم لثلاث سنوات إضافية: أحرزوا درجة واحدة أعلى 
بالشهادة العامة للتعليم الثانوى فى مواد: العلومء والرياضيات. واللغة الإنجليزية مقارنة 
بعناصر ضابطة ملائمة.. وقد تراوحت أحجام الأثر بين (0؟, .)1١,١- ١‏ 
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؟-2- إن التلاميذ الذين استخدموا أنشطة تسريع النمو ألمعرفى فى العامين الدراسيين 
(الأول والثانى) فى مادة الرياضيات؛ قد أظهروا مكاسب فى مستويات السنة التأسيسية 
الأولى بحجم أثر يبلغ .).5١(‏ وعند تتبعهم لأربع سنوات إضافية: أظهروا مكاسب أكثر 
وضوحًا فى مستويات الاختبار الوطنى للسنة التأسيسية الثانية فى اللفة الإنجليزية عن 
الفصول الموازية لهم التى لم تتعرض لمدخل تسريع النمى المعرفى (حجم الأثر 57.). 

واللافت هنا أن المكاسب تم تحصيلها فى مواد دراسية بعيدة كل ألبعد عن تلك التى 
اأعتوك على دروس التفكين: قلق كات الأنواع المحطلفة من الشكير متفصلة قداياء لميكن 
المرء ليحقق مثل تلك المكاسب المتعدية؛ ومن ثم فإن هذا الانتقال للمكاسب. يقدم الدليل 
على الذكاء العام الأساسى... والآلية هى أن التدخل- العمل من خلال مادة العلوم مثلاً- 
يحفز الذكاء العام للطلاب. وهذا بدوره يعود بالنفع على التعلم فى شتى النطاقات؛ بما فيها 
اللفة الإنجليزية على سبيل الشاهد. 


خاتمة 

لقد ذهبت فى هذا الفصل- على نحو غير خلافى- إلى أن الفكرة التى راجت فى 
القرن التاسع عشر وبداية العشرين بأن الذكاء- فى أوله وآخره- ثابت ومحدد سلقا 
بالحظوظ الوراثية هو أمر لا يصمد أبدًا أمام الإدعاء. غير أننى ارتأيت أيضًا أن فكرة 
الذكاءات المتعددة التى تم اقتراحها لمناهضة القول بالذكاء العام المتوارث؛ لا تقل خطأ 
هى الأخرى كنموذج للقدرات البشرية... ذلك أن الأدلة الواردة من التوطين الوظيفى , 
للدماغ. ومن المعاتيه-النوابغ لا تقدم مبررًا مستساغا يفى باقتراح وجود عدد من 
الذكاءات المستقلة. وأن الارتياط الدائم بين اختبارات الأنواع المختلفة من القدرات يبين 
أن النموذج الهرمى الذى يتألف من قدرات خاصة تنضوى تحت مظلة معالج فكرى عام؛ 
لايزال حتى وقتنا هذا هو القادر على تقديم أفضل البنى معقولية وقبولا للذكاء الإنسانى. 
وهنا يتضح أن تصميمات المناهج المدرسية القائمة على نظرية الذكاءات المتعددة قد 
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وأخيرا. أوضحت أن هناك من الأسباب الوجيهة ما يدفع للاعتقاد بأن الذكاء العام 
للطلاب يمكن تَعرِيرْه عبر التدخلات المنهجية المناسبة. وبعيدًا عن كون الذكاء العام 
حبل من حرير ملفوف حول رقاب التربويين: فبمجرد القبول بأن الذكاء قابل للتعديل؛ 
فإنه يصبح الفرصة التعليمية العظمى. فالمعلومات يمكن دائمًا تحصيلها من الكتب ومن 
الشبكة العنكبوتية؛ لكن كيفية معالجة تلك المعلومات: بما قى ذلك التقويم الناقد لها. وصنع 
الارتباطات بين المفاهيم المختلفة وربطها بموضوع ما محل الدراسة. ذلك هو ما يعتمد 
على الذكاء. إن الوظيفة الرئيسية لعملية التعليم بدءًا من مرحلة الروضة. وربما وصولاً 
للدرجة الجامعية الأولى أو ما بعد ذلك؛ ينيغى أن تتمثل فى تنمية الذكاء العام للطلاب. 
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هوامش الممصل الثانى عشر 


ككمان امه ملاع اس] :سين أأع8 6يل1 (جون:) .ب ,لإقععيدلة مه خا رمأ تمصوع 11‏ 


قمع ”ا ع انآ لوهلا حنالا ,لأا صن ععصمف مز ممع يساق 


134-99 :(14)3 مأكأوهاه عبروظ 1:6 ,وبامتوطعط لصه مع نممع6 (زمم2) ب بمتصمام . 
للتصاطعع أة] كع اعنط/ا اع اص تك تلع قصة لم1 صر مم5 . 

بامتممعوعط ععمرج] | تمملوم] 76لا لاا مانا و نطهلة (جهه2) .1م ,نوه 8101 . 

بزنذا عأعهةا بأعولا امت ١|‏ .5دمععنا3 إه برها5 186 ومع انان 0 (نره2) .11 ,اأعبسولها6 . 


.و8 


:ععمععم ‏ أأعاما أه ومأمممعطلا وصعملائتك (حقو1) .[ بتقاععمصع8 ممه كه باأعو مق . 


ع اللا.1] لمق صموا0 .لظأ.0 بعزروم و5 ص بعصتمعدع! ,ه] جععمعراوعجمى 
علمد!1ن!! .(مودوو2 جإم) امم ككها0 عطا مأ صمالهسطؤلوا! هسه ومتصعمعط (حلم) 
بتمستقطلئتا ععرعمهها :زلر 


اانا عافدلا بلعملا عمل« .زيملك أعمع) مثالا زه وعصمم زووو1) لآ ععملوجون . 
041071 ع اتا إه بردامهعمااطط إه أممعندم[ #مععدعو ا أأعاما بصمدنر !1 (ق8مم2) (١‏ رعاتط ل . 


42)3-4(:611-30 


(2000) .لق بعصطة لسة 11 روؤم م11 ,. ركوق .| ,لإصءهامك ,لظ رقاته5 .ل ممعصوط . 


:59 457 :259 ,ماع53 رمعصععا أعاما لممعمعع عم] متفقط أهمرعم لم 


ل 1 دك «ح) .كعة ا الاطل وستاتصوم) سمتصننل] (دو19) .ظ[ ,اأمصوع ‏ 


ذىن١‏ لالد املا عولعتتط 


مخلعمماء نعمت (.لن) وعطاصعاة نا مأرعصل ععناه ممتهع 19 (جوو1) .5.ل رممبواة؟ , 


ةا لتصعهل8 ارملا العلل .(617-23 .مم) عمعمعوةااع اها ممصسب 11 زه 


-ثامة عورد! 2 - مه 5تفعلا 30 (2007) .2 بوسناطفم أو نمه بخ رقم اخ معتووطك . 


1975-2003 8011115 كوعماطم» !1 6 عدصياملا أذعا ممتاعوقاط عط] بإعملاع ممبراع* 
أعقة .اا ,مملإقطة تل25-4 :([77)1 الإومامطعبيروط أعجدمناععسلتا إه أعمعيوز أكتنام8 
3 :(!1) "تاععااء صصبران] أاصة عوعدا 8 صن كزقعبل لإلوتط1 (ومه2) .2 وتنطمماي 
,1976-7 5 قكم0 لأا قععمه أقحمعه! أه ماوعا مولا وداط .ملآه عوعبد14 لمج 

: .09-18+ :(79)3 ,وهام طعبروط أعصونامءساع إه أمععيو[ اعتتر8 


باوص امعتطممدماتطم عاأامعوطة ام (قجم20) .5 ,برع ع1 لصة .[ب! روماممه7 . 


تا زه أمصمسساه[ اكوزا تمق لقعلا 10-12 )8 كاععآاء ععتاتمعوم بمععلاتك اممطءة ره] 
(طجمه2) .5 ,بإعاع 1 لمج .لكا رقطتممه]1” 271-78 :(7)2ج ,نإووامعببروط أمممنامعن 
فصلقعخ عتاتصوم تمععلائك اممطعد عه؟ بومتمومع امعتطممدماتطم عليوعمطواامء 
:(77)4 ,لرومامناءبروم أقخ تامعن 0ض إه أعمعيو[ طكتاع8 ,ون مولاه] وقعباج )جح 

787-96. 


نالوم إه كاععلله 756 (دده2) .لز ععبرقطك امه .2 ,لأعقمق مذ لمع اتمصصية ١‏ 


عع دعي العاما أه عمتلهةتاهاعه5 عط عط عه 0عامعهعمم ععموط .موننمممامععهن 
إداء سقعدعء رصم لمعن لع/كاصعص اعدمعل/م ركدلا ن.عة.أء ما بمممصير اه عمالمه عاأطوانتة عم 
«رقة. أعععة مي مهملع اع هن لسعاوعى 
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خبتو 


لح لب حهدا ابا 


مذ عفصعع [ااعيمة اه معلا عط) ما طعمممرمة عللدمعراء رمضم عمست مه من] 
:506 رقن ألقع ته 


مهن (جم20) .1ل معبإقطد لص .ل ,للقسصهابنه!! ملم ,نامتعغتطغط ظ رمممكن رط ,بعلم 
أن امععصم عطا كلعم6م سمتامعنل برطئكا معمعع لاع صا اممطع أصعى ]اع مز عط عم 
.25-97 :(2)2 ,مابس خ[ «أعموموه ]| أمموامء لظا 7116 ,باتائطاة لممعمعع عتامهام 

وعم لمج اعئةأ! برا لعطتععوعل عل تممتتمعسله عه) ععدعئنااعنما زقممد) .1 ,تعترهطد5 
:(78)1 بنرووامطعبروط أمممنامعلنا إن لمعيو[ كأ ,دع اعم عطاءيروم بإما أمعرناى 
.1-29 
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الفصل الثالث عشر 


أنماط التعلم: معيبة. ولا يعول عليها. ويتعذر تنميذها. ورغم د لك 
كله لا تزال مستخدمة على نطاق واسع 


"فراتنك كوفيلد" 


مقدمة 

فى عام 158, كتب ‏ ميشيل دى مونتين”*" فى كتابه 'محاولات': 'نحن- ولست 
أعرف كيف- متناقضون مع أنفسنا ؛ حيث مضى يصف فيه نفسه بتسع مصفوفات 
متجاورة من الصفات كلية التعارض. وكلها استشعرها تنطبق عليه: " خجول ووقح؛ عفيف 
وفاسق؛ ترثار وصموت: قاس وحساس؛ دكي وغبى؛ فظ ودمث: كاذب وصادق؛ متعلم 
وجاهل؛ متحرر ومحافظ"” .فإذا تقدمنا قليلاً إلى الأمام: إلى ما يقارب ثلاثمثة سنة بعد 
نلق فى غاع 1856 عندمافا ع الرواتئ الروسى دوستو فييك بزيارة أتشارلز ديكنيز, 
فى لندن» سنجده بعد سنوات من تلك الرحلة يكتب تقريرًا عن لقائهما يقر فيه أن" ديكنيز" 
كيان" كم ختحصدية الكل :تن ) أحدكما يتنو كنا فى له أن مدو والقاكن تند 
كنقيضه. من واقع ذلك الذى يبدو كنقيضء أقوم بتأليف الشخصيات الشريرة: ومن واقع 
الذي يدق كما ينبي أن يكرن الإتسسانة أحاول أن أعيشن كنات" “فاته : ستخصان 
فقط؟"9 , 


(4) ميشيل دى مونتين (1249-1977) رائد المقال الحديث فى أوروبا وأحد أكثر الكتّاب الفرنسيين تأثيرا فى عصر النهضة 
الفرنسى. فى عام .١124٠‏ جمع ما كتب وعدته أربع وتسعون مقالاء ونشرها فى كتاب من جزءين سماد :محاولات: الذى أصّل 
لفن المقال (المترجم). 
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ولنتخيل الآن أن ثمة رحلة- لا بد أنها شنيعة- قد جرت فى بحور الخيال؛ انتقل 
عبرها "ميشيل دى مونتين" و"تشارلز ديكيز" إلى عالم اليوم, وتمت دعوتهما لإكمال 
قائمة كولب 14015 "لأنماط التعلم؛ حيث كان لزامًا عليهما اختيار عنصر واحد فقط مؤلف 
من أربّع كلمات لكل:من العتاضن: الاثتئ عشر لوصف ثمظ تعلمهما. ولو أتهنا أخيلة 
المهمة- وهى "لو" كبيرة جدا- لأنهما- على غالب الظن- سيرتدان على عقبيهما من فرط 
الدهشة إزاء سذاجة وبساطة التفكير القابع ورائهما؛ لكونهما انخراطا فى نشاط أو مهمة 
تأملية؛ فى نمط تعلم مجرد أو حسيء أيا ما يكن الأمر. فهما فى نهاية المطاف- وأكرر- 
يدوران حول ما لا يتعدى اثنتى عشرة صفة. 

ومع أن استبيان "هانى ومامفورد" لأنماط التعلم لا بد أنه ينطوى على مزيد من 
التقصى فى ظل عناصره البالغة ثمانين عنصرا. فإن العملية والمخرجات واحدة لا تتغير. 
فمن يضعون علامة أمام عناصر مثل: 'أنا مهتم دائمًا باستكشاف ما يعتقده الناس" ؛ يقال 
إنهم 'ناشطون". وفى مقابلهم 'متأملون". أو "تنظيريون" فى مقابل "الواقعيون". 
وحقيقة الأمر. واتفاقا مع ما يراه روز : "إن تلك المتعارضات قد تنصرف إلى وصف 
نصوص الكتبء لكنها فى النهاية مقتصرة ومضللة' 7". ويذكرنا ' ستان إيفيى" - فى هذا 
الصدد- أن ' جون ديوى" قد رفض التفكير على طريقة 'إما- وإما"' لما تفضى إليه من 
ثنائيات زائفة تجعلنا ''ننخدع فى الاعتقاد بوجود فواصل متمايزة. مع أن الأمر فى الواقع 
محَود سلسلة متواضلة من التخيوان" 3 

على الأقل؛ قد أسس "كولب" و"هانى ومامفورد" مداخلهم استنادًا إلى نظرية 
واضحة:. وليس كما هى الحال بالنسبة للعديد من قوائم أنماط التعلم التى لا تزال 
مستخدمة فى المدارسء والكليات؛ والجامعات, والتى تم وضعها جميعا من قبل المعلمين 
أنفسهم دون أى اعتبار لصدق أو ثبات الأداة. إزاء ذلك: نجد الطلاب مدعوين- على 
سبيل المثال- للاختيار من بين بدائل على شاكلة: أن يفضلوا تعلم كيفية الطهى؛ إما 
عبر "النظر إلى بطاقات التعليمات". وإما "الاستماع لشخص آخر يتحدث عما ينبغى 
فعله", وإما "أن يتوقفوا ويتدبروا الأمر ويشرعوا فى المحاولة"؛ وليس مسموحًا لهم , 
سوى باختيار واحد ومن ثم فإن الشخص الذى يستعمل الطرق الثلاث معًا على نحو 
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معقول لتعلم الطهى يكون قد ارتكب خطأ ولم يقف على خيار صحيح. وعلى هذا النحو. 
يجرى تصنيف الطلاب بسرعة وقولبتهم إلى متعلم بصرى" ؛ أو سمعى ؛ أق ‏ حس- 
حركى" ؛ ولذلك فإن بعض علماء النفس- تأسيسًا على تلك الطرائق- - يخفقون فى إدراك 
مدى تعقد وتناقض الطبيعة البشرية التى كانت فى غاية الوضوح عند ' مونتين وديكنز' . 
كما أنهم يتجاهلون أمرًا واضحًا هو أن السياق غالبا ما يشكل بقوة كيفية سلوكنا؛ إن 
فى ظل المعطيات التى نتعرض إليها كل يوم: نجد أننا منوطا بنا أن نكون ''ناشطين" , 
و"تأمليين , و تنظيريين"0. و"واقعيين'" فى سياق استجاباتنا للتحديات والفرص 
المتياية الحن تقدمها الحياة لنا: 


السحث: 


يتأسس هذا الفصل على بحث تم إجراؤه من قبل "دافيد موسيلى. وإلينى هال, 
وكاثرين إيكلستون". علاوة على المؤلف لمدة تجاوزت ثمانية عشر شهرا. فقد نهضنا 
بإجراء مراجعة ممنهجة وناقدة لأنماط التعلم ومضمانيها فى طرق التدريس. وقد جاء 
البحث بناء على تكليف من ' وكالة تنمية المهارات والتعلم". وتم إنجاز تقريرين تكميليين 
فى عام ٠5‏ ١؟؛‏ الأول جاء تحت عنوان: "هل لزام علينا توظيف أنماط التعلم.. ما الذى 
يمكن الخروج به من البحث بالنسبة للممارسة؟"7). وقد استهدف الطلابء والمعلمين, 
ومديؤى المدارس, والمتقكية أما الكاكن الأككن قنصيلاً فكان اعتو انه '"اتساظ القعلم 
وأضؤل التفرمن: فى اقلم من تشطوا السادمنة عقبرة :+ مواجكة تننيجة اوإناقية "01 
وكان موجها للباحثين: والأكاديميين» وأى شخص له اهتمام وافر بالموضوع. ويمكن 
تحميل كلا التقريرين (مجاناً) من الموقع: (كاناءعه, 85 اءفطلاظا) . 

ويضطلع هذا الفصل بوصف الأسئلة الرئيسية الأربعة التى حاولنا الإجابة عنهاء 
وكذلك الطرق التى وظفناها لإجراء المراجعة. وكيف جرى تحليل كل نموذج لأنماط التعلم؛ 
تعفن لكرمناقشة ما أسيطية" الحافي النطلم "مق اتفاظ التظلم: زاضفات'فى كنايا دلت 
بعض أبرز نقائضه. منتهيًا ببعض التوصيات الإيجابية. ش 


205 


الأسئلة الرئيسية الأربعة: 

لقد سعينا للإجابة عن الأسئلة التالية: 

> ها النماذج الرائدة لأنماط التعلم. وأى منها قد يكون الأكثر تأثيرًا؟ 

هما الأدلة الإمبريقية الداعمة للمزاعم القائمة حول تلك النماذج؟ 

- ما مضامينها لطرق التدريس؟ 

- ها الأدلة الإمبريقية التى تبرهن على أن تلك النماذج لأنماط التعلم ينتج عنها أثر 
فى تعلم الطلاب؟ 

ولقد حبذنا التجاوز عن الادعاءات الموضوعة من قبل مطورى أدوات أنماط التعلم 
والانطلاق إلى الأدلة التى انتهى إليها الباحثون المستقلون. 


الطرق المنهجية : 

كانت المفاجأة الأولى غير السارة لنا وجود كم هائل من الأدبيات ذات الصلة. فعلى 
سبيل المثال. قامت "أليس" زوجة ‏ ديفيد كولب - بعمل ببليوجرافيا لكل الدراسات 
البحثية من أجل نظرية التعلم التجريبى وقائمة أنماط التعلم المتعلقتين بأبحاث زوجها؛ 
حيث احتوت ما يناهز (4 )١١ ٠‏ عنصر حتى يناير .7٠٠١‏ 

وقد انتقينا من بين تلك الأدبيات الهائلة (؟١)‏ نموذجًا من أكثر النماذج تأثيرًا (أو 
محتملة التأثير) لأنماط التعلم من بين السبعين التى وقفنا عليها (انظر: الشكل .)١-1١1‏ 
وجدير بالذكر أن وجود الكثير جدًا من أدوات أنماط التعلم التى تصل إلى ( *7) أداة؛ إنما 
ينبئ بالكثير حول الانتشار غير المنضبط لقوائثم أنماط التعلم ضمن هذا المجال الدراسى 


غير المنتظم. 
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دليل «ألينسون وهايز» للأنماط المعرفية. 
- تحليل 'أبتر" لأنماط الدافعية. 

- استييان ' دون ودون" لأنماط التعلم. 

- مداخل 'إنتويستل' وقائمة المهارات الدراسية للطلاب. 
د :.منقطط. جريجورك للأتماط: 

- أداة هرمان" للهيمنة الدماغية: 

- استبيان '"هانى ومامفورد" لأنماط التعلم. 

- ملف جاكسون' التعريفى لأنماط التعلم. 

قائمة "كولب" لأنماط التعلم. 


1 ل 
مؤشر مايرز- بريحز النوعي. 
- تحليل' ريدينج" للأنماط المعرفية. 
5 1 0 
أنماط ستيرتبيرج للتفكير 
قائمة '"فيرمونت" لأنماط التعلم. 


الشكل )١-١7(‏ النماذج الثلاثة عشر (من بين ال )7١ ١‏ التى جرت دراستها 


ومن ثم, فقد كنا بحاجة لبعض المعابير من أجل تقويم هذا القدر الضخم من الكتب 
والمقالات المجمعة التى سرعان ما تراكمت من حولنا. وكانت المعايير التى أقررناها على 


أن يكون المدخل كثير الاقتباس عنه, وينظر إليه باعتباره محوريًا للمجال ككل. 


- أن يكون النموذج قائمًا على نظرية واضحة. 
9 يكون النموذج ممثلاً للأدبييات وللمجموعة الشاملة من النماذج المتاحة. 
- أن تكون النظرية قد تبت أنها مثمرة- أى أنها تفضى إلى مزيد من البحث من 


ع 


قبل آخرين. 


> أن يكون استبيان أنماط التعلم واسع الاستخدام بين المعلمين والمديرين. 


فى المقابل. فإن الأعمال المتنافسة الأخرى قد تم رفضها استنادًا إلى تطبيق 


6 أن وكون المذكل مشحتا عن عرو ولا يقي أعنافة حديذة قتمر 

> أن تكون بؤرة تركيز البحث منصبة على أنماط التدريس أو الإبداع وليس على 
أنماط التعلم. 

أن تكون المادة المنشورة مراجعة للأدبيات أكثر من كونها وصفا لتموذج جديد. 

- أن تكون الدراسة تطبيقًا قياسيًا معياريًا لأداة على عينة صغيرة. من الطلاب» ولم 
تضف شيئًا لا للنظرية ولا الممارسة. 

- أن تكون الطريقة المنهجية للدراسة معيبة. 

وبمجرد أن شرعنا فى تقويم المواد المنشورة التى تم اختيارها للدراسة. واجهتنا" 
معضلة خطيرة؛ مؤداها أن موضوع أنماط التعلم يحظى الآن بأهمية عملية كبيرة للمعلمين. 
ومع ذلك فإن العديد من المناقشات المتعلقة- على سبيل المثال- بنوع التحليل العاملى 
المفضل توظيفه فى تحليل البيانات لا يزال فنيًا للغاية وعويصًا جدا. وقد جاء حل تلك 
المعضلة فى الخروج بتقريرين؛ أحدهما للممارسين. والآخر للمتخصصين فى المجال. 
حيث هدف الأول لجعل طراثئقنا الموظفة, والنتائج» والتوصيات التى نخلص إليها متاحة 
لجمهور عريض؛ أما الثانى فاضطلع بدراسة كل من النماذج الثلاثة عشر على نحو كبير 
من التفصيل!"". كما قمنا بإرسال نسخة غير نهائية من المراجعة لمؤلفى النماذج الثلاثة 
عشر المختارة. ومن بين هؤلاء. واحد فقط لم يرد عليناء فى حين قام الآخرون بتصحيح 
بعض الأخطاء الثانوية, وزودونا بنسخ من مقالات مقبلة. وأصلحوا بعض السهو الحادث 
فى تغطيتنا لأعمالهم, وكل ذلك ساعدنا فى تعزيز النتائج التى انتهينا إليها. 
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تحليل كل نموذج : 

من أجل ضمان إمكانية المقارنة فى معالجتنا للساذج الثلاثة عشرء قمنا بتوظيف 
الإطار نفسه لتقويم كل منها؛ حيث قمنا بالوصف الموجز لكل نموذج. بعد عرض مقدمة 
عامة وملاحظات حول التعريفات التى استخدمها المؤلفون ونطاق أداتهم.. ثم بعد ذلك 
عرضنا لتفاصيل ثبات وصدق الأداة كما هى واردة فى مصدرها الأصليء وقمنا بمقارنتها 
بنتائج الباحثين المستقلين. وفى النهاية. الختبرنا المؤشرات الدالة على أثرها التربوي» 
وقدمنا تقييمًا إجماليًا للنموذج محل البحث ومرجعا رئيسيًا له, وانتهينا بتلخيص اشتمل 
على نقاط القوة والضعف فى النماذج الثلاثة عشر. 


الاستنتاجات الرئيسية : 


يمكن للبحث فى أنماط التعلم أن يوصف- فى مجمله- بأنه محدود النطاق. وغير 
تراكمى. ولم يجر تمحيصه. علاوة على أنه منغلق على نفسه؛ حيث أخفقت أدبياته - حتى 
الآن- فى تقديم إطار مفاهيمى مشترك أو حتى لغة مشتركة يمكن اس تخدامها من قبل 
المعلمين أو الباحثين. وقد عرضنا فى تقريرنا للأدلة التفصيلية على تكاثر المفاهيم, 
والأدوات: واستراتيجيات التدريسسء جنبًا إلى جنب مع وجود فيض من الادعاءات 
المتناقضة. ويمكن القول- باختصار- إن الحقل البحثى لأنماط التعلم غير متماسك نظريًا 
وملتبس مفاهيمياء ولأن ذلك قد يبدو حكمًا قاسيا؛ فقد عرضنا- قى محل دقاعنا عنه - لعدد 
هائل من الثنائيات الموجودة فى الأدبيات والمعروضة فى الشكل /)5-١5(‏ وتبلغ (9؟) 
ثنائية. 
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تقاربيون فى مقابل تياعديين 

لفظيون فى مقابل تصويريين 

شموليون فى مقايل تراتبيين 

التعلم المتعمق والسطحى 

ناشطون فى مقابل تأمليين 

واقعيون فى مقابل تنظيريين 

تكيفيون فى مقابل مبتكرين 

تجميعيون فى مقابل استكشافيين 
معتمدون على الحقل فى مقابل مستقلين عنه 
تجميعيون فى مقايل احنوائيين 
استيعابيون فى مقايل احتماليين 

متعلمون تخيليون فى مقابل تحليليين 
منظرون فى مقابل إنسانيين 

تنظيميون فى مقايل مبتكرين 

موجه بالمعنى فى مقابل غير موجه به 
نشطون فى مقايل منظرين 

واقعيون فى مقابل تأمليين 

غير فاعلين فى مقابل متبحرين 

متعلمون بديهيون فى مقابل حيويين 
متعلمون حسيون فى مقابل تجريديين 
متعلمون عشوائيون فى مقابل تتبعيين 
ميادرون فى مقابل استدلاليين 

حدسيون فى مقابل تحليليين 

منفحتون فى مقابل انطوائيين 

التفكير فى مقابل الشعور 

الحكم فى مقابل التلقى 

موظفو النصف الأيسر فى مقابل موظفى النصف الأيمن من الدماغ 
معالجون يساريون / تحليليون / استقرائيون / تعاقبيون فى مقابل معالجين يمنيين / إجماليين / 
استنتاجيين / تزامنيين. 


الشكل (؟١-5)‏ الثنائيات 
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إذ إن ثمة تداخلاً كبيرًا بين كل تلك المفاهيم: دونما أى توضيح لأوجه الشبه والاختلاف 
فيما بينهاء ودون وجود مفردات فنية متفق عليهاء وفى ظل غياب نظرية مقبولة ينضوون 
تحت لوائها. وغاية ما يضيفه التوالد المستمر للمداخل الجديدة- كل بلغته الخاصة- هو 
مزيد من التشويش والفوضى لحالة الالتباس القائمة. 

كما قررنا مطابقة نماذج أنماط التعلم الثلاثة عشر على أساس المعايير الأدنى الأربعة 
للاختيار النفسى: 

- الاتساق الداخلى: أى هل تقوم عناصر الاختبار بقياس الشىء نفسه؟ 

- ثبات الاختبار-إعادة الاختبار: أى ما مدى تماثل الدرجات عند إعادة اختبار 
المجموعة نفسها؟ 

- الصدق البنائى: بمعنى. هل تقيس الدرجات ما وضعت من أجل قياسه؟ 


- الصدق التنبؤى: وتعنى هل تتمتع درجات الاختبار بالقدرة على التنبؤ بالمخرجات 
المتوقعة. 
ويبين الشكل )5-١7(‏ أن ثلاثة فقط من بين النماذج الكلاكة عقن ادع الينسوت 


لاع 
وهايز . و ابتر 


1 1 


. و فيرمونت ) يمكن القول إنها فقط التى كانت قريبة من تلبية تلك 
المعايير كما أن ثلاثة نماذج أخرى ( إنتويستل ٠‏ و هيرمان . و مايبرز- بريجر ) لبت 


فقط اكنين من المعايير الأربعة. 
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الشكل )١-١7(‏ مطابقة أنماط التعلم وفق لمعايير الأدنى 
أما نموذج «جاكسون» فكان فى فئة مختلفة؛ لكونه حديثا نسبيًاء وفى وقت إنتاجنا 
للتقريرين الرئيسيين لم يكن قد جرى له أى تقويم مستقل!! .أما النماذج الستة الباقية. فعلى 
الرغم من أنها- فى بعض الأحيان- جرت مراجعتها وتنقيحها على مدار الثلاثين سنة الأخيرة. 
فقد فشلت جميعها فى تلبية المعايير» ومن ثم فإنها- فى رأينا- لا ينبغى استخدامها فى المدارس. 
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وقد برز دليل ' ألينسون وهاين" للأنماط المعرفية كأكثر النماذج قوة؛ إذ وجدنا أنه 
تمتع بأفضل الأدلة على الثبات والصدقء مع أن المضامين التربوية له لم يتم الكشف الكامل 
عنها بعد. وقد تم تصميم ذلك النموذج من أجل استخدامه فى منظمات الكبار (كالشركات 
الكبرى والمشروعات الصغيرة) كأداة بحثية» وهو يحظى بمكانة عالية بوصفه وسيلة 
لطرح الأسئلة ذات الصلة بكيفية تفكير الكبار. وسلوكهم, وتعلمهم فى عالم العمل؛ بيد 
أنه- للأسف- ليس مناسيًا للاستخدام مع الطلاب فى حقل التعليم. 


الجانب المظلم لأنماط التعلم: 

مكة كشونا للتقريزين فن صنيف عاج 94 وتكن نطقي .ذفقا مسكين من رسنائل 
البريد الإلكترونى من المعلمين: يشكون من أن المفتشين والمديرين ما انفكوا مستمرين فى 
التوصية (بإصرار) على تمايز الفصول عن بعضها البعض بواسطة أنماط التعلم. وحيث 
إن المعرفة المتعلقة بأنماط التعلم تنتشر عبر مهنة التدريس: فإننى أود أن يتم طرح السؤال 
الآتى على المفتشين والمديرين ممن لا يزالون مصرين على استخدامها: مأ الاستبيان المحدد 
الذى توصى به وما درجات ثباته وصدقه؟ فقد كتب أحد المعلمين فى زيارته لإحدى المدارس 
المحلية: إن مقاعد التلاميذ كان مكتويًا عليها مسميات تشير إلى أنماط تعلمهم؛ على شاكلة: 
"أنا متعلم حدين- ركنن" "آنا مهرب نشط": وهكذا: وهنا نيدو الأسن كما كتيه "حون 
وايت" - أستاذ فلسفة التربية المتفرغ بمعهد التربية- فى وصفه لما سماه "خرافة هاورد 
جاردئر" عن الذكاءات المتعددة: 


' إن وضع الأطفال فى صناديق لم يثبت وجودها ربما ينتهى إلى إعاقة 
التعليم الذى يتلقونه. ما يفضى إلى اعتناق المعلمين لآراء متطرفة للغاية 
بشأن الإمكانات الفردية لتلاميذهم, بل- والأسوأ من ذلك- قد يسفر عن 
نمط جديد من القوالب النمطية!"© . 
كما يعترض آخرون على تسويق بعض الاختبارات الرائدة التى عندما يفند مؤلفوها 
الانتقادات الموجهة إليهاء فإنهم يذهبون إلى ما هو أبعد من مسألة حماية سمعتهم 
الأكاديمية؛ حيث تصر "ريتا دان" - على سبيل المثال- على أنه من السهولة بمكان تطبيق 
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تموذجها ذى العناصر الاثنين والعشرين؛ علمًا بأن ذلك يتطلب أن يتلقى المرء تدرييًا مكلفا 
على نفقته من قبلها وزوجها فى أحد فنادق نيويورك. وقد كانت الكلفة المبدئية تبلغ فى عام 
)1١50( 4‏ دولارًا أمريكيًا للمتدرب. بخلاف الوجبات والإقامة؛ وبكلفة إضافية بمعدل 
(1*5) نولاق أمريكن من أجل صرسبيع على توطيف أدواده الأقناط الخلم فى البح 0"1. 

من ناحية أخرىء فإن الادعاءات القائمة بشأن بعض النماذج مبالغة بشكل واضح. 
على سبيل المثال: يتمتع نموذج "دون ودون” بكل مظاهر وغطرسة النظام الاعتقادى 
الإجمالى. فوفق أنصاره: 

- إنه ناجح مع كل الجماعات العمرية؛ من الأطفال فى الروضة إلى الكبار المهنيين. 

- إنه يؤدى إلى درجات أعلى دلالة إحصائية فى الإنجاز الدراسىء والاتجاهات نحو 
التعلم. والسلوكيات. 

اثه يبلج لكل لاد الدراميية اكد مق الكن يكم عايتها فى الدرسة ودر لكك 
التى يتم تدريسها فى التعليم العالى. 

وإذا لم يكن ذلك كافياًء فإن دون ودون" يضيفان إلى ذلك الادعاء بأن اختبارهما 
'يلخص تفضيلات المعالجة البيئية: والانفعالية. والاجتماعية. والنفسية. والإجمالية, 
والتحليلية التى يقوم بها الطالب من أجل التعلم'"''... كل ذلك فى أداة تتضمن مئة وأربعة 
عناصر فقط. والحقيقة أن مثل تلك الادعاءات المبالغ فيها لا تضيف إلى مجال أنماط التعلم 
سوى السمعة السيئة: هى أيضًا توضح أن ما يهم أساسًا هو تحديد قائمة أنماط التعلم 
التى يتم اختيارهاء وكيف يجرى استخدامها؛ فهم ليسوا سواء. من ناحية أخرى» فمن 
الصعوبة بمكان الأخذ بمحمل الجد قائمة أنماط تعلم كتلك الموضوعة من قبل ' دون ودون 
وبرايس" والتى تحوى بين عناصرها المئة وأربعة عبارة: إننى أفكر على النحو الأفضل 
عندما أشعر بأننى كول "6001 ؛ فهل تلك إشارة إلى درجة الحرارة (6001- جو لطيف) أم 
إلى حالة الشخص (6001- على ما يرام)؛ والأسوأ من ذلك عبارات مثل: ' أحب فعل الأشياء 
مع الكنان ٠‏ .ؤكذلك: "من الشهل على تذكنها أتعلمه عندما أشسس به فى داخلى” . فلك 
عبارات تتجاوز حد المحاكاة الساخرة. 
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مفرطة فى بساطتها. مجردة من سياقها. وغير مؤطرة : 

يُعوّل على اختبارات التقارير الذاتية البسيطة نسبيًا قدر هائل من التوقعات. ويحدث 
لعل الوتهر هن :أن الضعويات الشناسة لهذا النى مق الاكتيار اذ مغرو قةانجيدا ! ققد 
لا يكون الأفراد قادرين على تصنيف سلوكياتهم بدقة أو موضوعية. وربما لم يكن قد سبق 
لهم قط تأمل كيفية تعلمهم أو دراستهم. وربما يقدمون الاستجايات المرغوبة اجتماعيا: 
وربما يمستشعرون أنهم مقيدون للغاية جراء النسق المحدد سلفا؛ ومن ثم فإننا لا ننصح 
بأى تدخل تدريسى قائم فقط على أى من أدوات أنماط التعلم. 

إلى جائب ذلك. فإن استبيانات أنماط التعلم تعرض رؤى مجردة من السياق وغير 
مؤطرة للتعلم والمتعلمين. ويبين المثال الآتى هذه النقطة على النحو الأمثل: ينص أحد 
العناسين الواردة فى قاكفة ‏ سكيرتتيرع واجتر" للتقين الذاكى المط المحافقة عن 
عنوما ترايس مشعلة أود كلها مظريقةتقليزرة "7" اهس عياب الوعنت التفكيلن 
لنوع المشكلة التى تكمن فى عقل الباحث النفسىء فإن المستجيب يكون متروكا لتوقير سياق 
لاختياره بنفسه؛ لأن طرق حل أى مشكلة تعتمد بشكل جوهرى على طبيعة تلك المشكلة. 
فالأزمة فى منطقة اليورو. وعدم المساواة بين الجنسين فى الرواتب والأجور. والنزاعات 
بين الزملاء. وظاهرة الاحتباس الحرارى العالمية كلها مشكلات' البعض منها يمكن حله 
بطريقة تقليدية. والبعض الآخر قد يحتاج أساليب جديدة للحلء والبعض الثالث قد يبقى 
مستعصيًا وغير قابل للحل على الإطلاق. كما لا مراء فى أن بعض المشكلات لا يمكن حلها 
إلا بشكل جماعى... إثر ذلك: فليس تمة ما يضاف إلى تراكم المعرفة الإنسانية جراء تقييم 
أحد فرادى المستجيبين لنفسه على مقياس من سبع نقاط لمدى دقة عبارة مجردة مى السياق 
كي وسقادحت ‏ عتدساكوا حكن تككة اداكلها بطره سلوون ‏ إناهدا مين ع4 
الدقة الزائفة وغير المجدية. 

كان التقليد البحثى فى أنماط التعلم عرضة للانتقاد كذلك لمعالجته غير المؤطرة 
للاختلافات بين المتعلمين والتى تنبع من طبقتهم الاجتماعية. وعرقهم. ونوعهم؛ إذ تعانى 
المملكة المتحدة من فقر مثير للقلق فى البحث فى أنماط التعلم والطبقة الاجتماعية؛: أو 
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أنماط التعلم والعامل العرقى على الرغم من إجراء الكثير من النوعية الأخيرة فى الولايات 
المتحدة. والاتهام الرئيسى هنا أن السياقات الاجتماعية-الاقتصادية والثقافية لحياة 
الطلاب وكذلك للمؤسسات التى يتعلمون بها؛ يجرى إغفالها من جانب معظم أدبيات أنماط 
التعلم. فى سبيل تركيزها على العوامل المتعلقة بكل طالب على حدة. 


توصيات إيجابية : 


لقدظهر محطن ليوأت القيمة مق وافم قراذقنا التائية الأدبيات: .ومن كم كود عرهن 
بعض الاقتراحات الإيجابية. 

عوضًا عن دفعهم لنمط تعلم معين. لعل من الأرجح فائدة للطلاب أن يدركوا أوجه القوة 
والضعف النسبية لمجموعة من الأنماط المختلفة؛ ومن ثم فإن هدف المعلمين لن يقتصر على 
دراسة كيفية تعلم الطلاب. بل وكذلك أن يبينوا لهم كيف يمكنهم تعزيز تعلمهم عبر تنمية 
سجل مرن من مداخل التعلم بدلا من مجرد تسكينهم فى أحدها. وهنا يجب التنويه بأن 
المعرفة الذاتية ليست غاية فى حد ذاتها؛ بل ينبغى التوضيح للطلاب كيف يمكنهم توظيف 
معرقتهم فى معالجة المشكلات التى يواجهونها قى سياق ما يواجهونه من مشقه فى تعلم 
الرياضيات أو التاريخ. 

دن ما طبيعة الخرجات الى فيفى التصضول عليها باعبارنا تريؤيين تتتجة لتغريف 
الطلاب بفكرة أن هناك مجموعة متنوعة من الأساليب يمكنهم التعلم من خلالها. إن النتيجة 
المقائية أن شرحت لن ماقي آحذ اللعلدين بمؤتمن لتدن: فعندما ويه لحن المفعضين توالا 
إلى طفلة ذات أحد عشر ربيعاً: '"أى نوع من المتعلمين أنت؟". جاءت إجابتها: "أنا كل 
الأنواع ممزوجة فى واحد. وأنا أوظف مختلف الأنماط؛ بناءً على ما أفعله وكيف أفعله". 
فى المقابلء فإن الإجابة بالغة السوء عن هذا السؤال قد تكون: "أنا متعلم حس-حركى: 


عا - ديزن 


مواد قتلمنة: فاست أرضا مَدَكلمًا يضري : 
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تكن كلك لدافقة التقل امم الطلان أ خذوينا مسجم التهلم الدن تحتانيةة كثير ا : 
أى اللغة التى يوظفونها فى نقاشهم حول تفضيلات تعلمهم الخاصة. وتفضيلات الآخرين. 
وكيف يتعلم الناس أو يفشلون فى التعلم, ولماذ! يحاولون التعلم. وكيف لأفراد مختلفين 
تلقى التعلم بأساليب متباينة» وكيف يخططون هذا التعلم وكيف يراقبونه. وكيف يمكن 
للمعلمين تيسير أو إعاقة تلك العمليات. 

مع ذلكء فليست هناك لغة واحدة متفقًا عليها لأنماط التعلم» بل طائفة متنوعة 
من المفردات المتنافسة. ويمكننا- فى هذا الصدد- أن نوصى باللغة الموظفة من قبل 
"إينتوتسيل"7')؛ لأنه يتحدث عن مداخل متعمقة (مثل: القراءة من أجل الفهم). وسطحية 
(مثل: التذكر للإلمام بأى شىء). واستراتيجية (كأن يكون المرء منظمًا حتى يتسنى له 
الأقجان ]ان وال م مستي يكطد ةا ونياهديد و عدر يجين فكن من" اندو تفيل 
وبيترسون" يناقشان نوعية أنشطة التدريس اللازمة للحث على المنهج المتعمق فى التعلم؛ 
كالحفاظ على الأهداف العامة. وعلى طرق التدريس. وإجراءات التقييم المتصافة معًا 
على نحو بناء. وعلى ' تعزيز وعى الطلاب بعملياتهم المعرفية الخاصة. وعلى نهجهم فى 
الدراسة. وكذلك على قدرتهم على ضبط دوافعهم, ومشاعرهم: وجهودف!"2". 


بيد أن اللغة التى تتألف فقط من ثلاث صفات (متعمق. سطحىء استراتيجى) لن 
يتولد عنها الكثير من الحوار... من أجل هذاء فإن المعلمين بحاجة لقراءة نظريات أخرى؛ 
كالإطار الوافى الذى وضعه "فيرمونت'”'2؛ والذى يتناول بالمناقشة مداخل التعلم 
الموجهة وغير الموجهة بالمعنى. وبالتطبيق. وبإعادة الاستنساخ. وهذا الانتقال الحاسم إلى 
مناقشة التعلم من شأنه أن يفضى- إن عاجلاً أو آجلاً- إلى الحديث عن العلاقات مع 
المعلمين؛ وهو ما ينتقل بالنقاش نقلة نوعية بعيدًا عن التركيز على الأفراد والذى تنزع أنماط 
التعلم لتعزيزه. وعلى النحو ذاته؛ يفضل توجيه سهام النقد لجريمة السرقة عوضًا عن لف 
حباظها حول عتق التلميذ. إزاء ذلك, فبدلاً من الحديث عن أنواع متباينة من المتعلمين. فإننا 
نوصى بمناقشة المداخل المختلفة للتعلم (على سبيل المثال: بناء رؤية عامة؛ البحث عن أمثلة 
ملموسة. أو تذكر النقاط الرئيسية)؛ والتوجهات المغايرة للتعلم (مثل: التحسين الذاتىء 
أو الاهتمام المهنى. أو العمل على إثبات الكفاءة)؛ والنماذج المختلفة للتعلم (كالحوار مع 
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الخبراء. أو تطبيق المعرفة. أو اجتياز الامتحانات)؛ والانفعالات المتنوعة المصاحبة للت 
9 بد و 1 
(مثل: المتعة الذاتية, أو الاهتمام العملىء أو الخوف من الفشل). 


إن استخدام أنماط التعلم بوصفها وسيلة لبدء حوار حول التعلم بين الطلاب 
والمعلمين يفترض مسبقا أن هؤلاء المعلمين على دراية. ليس فقط بالتباين الحاد فى جودة 
أدوات أنماط التعلم المتنوعة: بل وكذلك بما يختص بالتعلم ذاته. فإن لم يكونوا كذلكء فإننا 
نقترح على المعلمين أن يقرءعوا- على سبيل التمهيد للموضوع - الكتيب المختصر الذى قام 
بتحريره "دافيد هارجريفر" للمؤسسة الفكرية المستقلة "ديموسن" 681768 َتحت عنوان 
عن التعلم!''2". كما أن تقريرينال'' سيوفران معالجات جوهرية لهذا الموضوغ. ٠‏ فضلاً 
عن ببليوجرافيات شاملة. 
إن من أكثر التوصيات شيوعًا القول بأن أتماط تعلم الطلاب ينبغى ربطها بنمط 
تدريس معلمهم. أو ما يسمى '"الفرضية المتطابقة"... لكن للأسف:فإن الأدلة'المستخلصة 
من الدراسات الإمبريقية حيال التطابق ملتبسة فى أحسن الأحوال. وشديدة التناقض فى 
أسوأها. فلم تنجح مراجعتنا فى الوقوف على أدلة إمبريقية جوهرية. ومتينة. وموثوقة؛ 
من شأنها إثيات أن تطابق أنماط الطلاب والمعلمين يسفر عن تحسن إنجاز الطلاب على نحو 
ذال ني كذ للردها كلمن إلنه ماروله تاشر وزفلاو» فى بواشتيع كام ب >؟ الت 
لم تكن مجرد مراجعة أخرى لأنماط التعلم وإنما تمحيص دقيق لفرضية أن تعلم الطلاب 
يتحشؤهق خلال السرويس لفطل خصوط] لفط تطايم وحصي هنا اعكاس اللشية 
كما أوردها بالنص: 
"(...) لا تتوافر قاعدة أدلة كافية لتبرير إدراج تقييمات أنماط التعلم 
!! _ الممارسة التعليمية العامة؛ ومن ثم فإن الموارد التعليمية المحدودة يفضل 
توجهيها لاعتماد ممارسات تعليمية أخرى تحظى بقاعدة متينة من الأدلة 


الد لنى نوجد منها أعداد متزاءدة!") , 


بل إن بعض الباحثين يذهبون إلى حد اقتراح تبنى سياسة عدم التطابق بشكل عمدى؛ 
حتى نحول دون إصابة الطلاب بالملل الناجم عن تقديم المناهج الدراسية كلها وفق نمط 
تكلديم الفصل. ويففيل" نيرموتك" 1ل" علن شيل الكنافدت ما سمي 'الاجتكاك البناء"؟ 
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حيث ينهض المعلم فيه بدفع الطلاب للاضطلاع بمزيد من المسئولية عن محتوىء وعملية. 
ومخرجات تعلمهم. 

وقبل اتخاذ القرار بشأن إدخال أنماط التعلم فى ممارستهم, فلزام على المعلمين النظر 
فيما إذا كانت التدخلات الأخرى قد تكون أكثر نفعا. بعبارة أخرى, فإن الحال بالنسبة 
لأنماط التعلم أنها ينبغى أن تكون فى وضع تنافسى مع الحجج المؤيدة للتدخلات الأخرى؛ 
كمهارات التفكيرء أو تعليم الأقران: أو التقييم التكوينى. ورأينا- الذى شرحناه ياستفاضة 
فى تقريرينا- أن النصيحة الصادقة التى يمكن تقديمها للمعلمين هى أفضلية تركيزهم 
على التقييم التكويتى بدلاً من أنماط التعلم؛ نظرًا لما تبيته الأدلة من أن ذلك قد يسفر 
عن مكاسب تعلم كبيرة وأكثر أصالة غالباً."''' بمعنى آخرء إن تزويد الطلاب بالتنويهات 
الثرية للتغذية الراجعة قد ثبت أنه يترتب عليه أثرًا أكبر بكثير عن نعتهم بمصطلحات على 


شاكلة: " يسارى الدماغ" أو يمينى الدماغ" التى لا تستند إلى أى مسوغ بيولوجى. 


خائمهة 

لقد قادتنى دراسة أنماط التعلم إلى الانتهاء إلى أن كلا منا فى حاجة إلى جرعة قوية 

من التشكك الصحى الذى من شأنه أن يساعدنا فى إزالة هالة التقديس التى نضفيها على 
بعض المواد التى تعرض علينا فى سياق تنمية قدرات الموظفين. فقد ثبت من خلال بحثنا أن 
أدوات أنماط التعلم لا هى ثابتة. ولا صادقة, علاوة على أن أثرها فى الممارسة على أرضن 
الواقع لا يكاد يذكر. فكيف لنا- من ثم- أن نفسر هذا الصعود الذى يبدو أنه لا يقاوم 
لأنماط التعلم؛ أولاً: إن الاعتقاد بأننا جميعًا نحظى بأنماط تعلم فردية يبدو شديد الجاذبية 
للطلاب والمعلمين على حد سواء. غير أن ما يحدث فعليًا هو أن معظم المعلمين- بمساعدة 
بعض الاستبيانات بادية البساطة- يصنف طلابه اعتقادًا منه بأنهم يحظون بأنماط تعلم 
ثابتة لا يمكن تغييرها. فى المقابل. فإن البحوث الإمبريقية الصارمة قد بينت أن هذا الطرح 
البديهى وذلك الاعتقاد خطيران ومعيبان. وما يستحق الاهتمام هنا أن تلك الدعوة للبديهية 
قد أفلت فى العالم الناطق باللغة الألمانية الذى أدار وجهه عن أنماط التعلم؛ لأن تقاليده 
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التربوية القوية تتعارض على الدوام مع الاعتقاد بأن أنماط التدريس والتعلم يتم تعميمها 
واكتشافها من واقع المحتوى. والمادة الدراسية: والسياق. 

ثانيًا: لا تزال أنماط التعلم واسعة الانتشار لأن بعض أدواتها متاح مجائا ويسهل 
تطبيقه. كما أن الاختبارات النفسية أضحت شائعة قى المجلات. وكتيبات ‏ المساعدة 
الذاتية » وفى مواد علم النفس الموجهة للقارئ العادى. وكما يرى باشلر وآخرون. فإن 
فكرة استكشات " أى 'توع من الأشخاص يكون الكرء لها مستوغاتها الأبذية والتأصلة , 
الأمر الذى لا يراعى نمط تعلمهم. وليس لافتقادهم هم للدافعية والالتزاه"" . 

تالثًا: إن ربط أنماط التعلم بالأفراد يمكن النظر إليه كجانب من التوق إلى فهم 
العالم والسيطرة عليه عبر تصنيف الناسء إلا أن جودة نظام التصنيف تصبح على المحك, 
وتضحى مخاطر تسكين التلاميذ فى فئات تابتة أمرًا واقعا. فما نحن بحاجة لتجنبه هو 
أن ' ينطوى ذلك على الاعتقاد بأن الخاصية القائم عليها التصنيف متأصلة فى الفرد (أو 


يفا 
ف 50) 


الجماعة) بطريقة راسخة لا تتغير بتغير الوقت أو المواقف 

وقكا قد أدؤاف أكناظ الصلع انتم حلا عبطا الشتكلات القن الفدرسن 
والتعلم. والواقع أنه بدلاً من الاندفاع الداكم صوب التبسيط. ربما حان الوقت لنا جميعًا 
أن نحتفى ونستمتع ونتدارس التعقيدات المتأصلة فى التدريس والتعلم والتى يحسن النظر 
إليها كوجهين لعملة واحدة. 

لقد تحدثت فيما يتجاوز عشرين مؤتمرًا عن هذا الموضوع 7" منذ أن نشرنا تقريرينا 
فى عام ؛ * ١‏ ". وقد تعلمت من واقع المناقشات الجماعية أن العديد من المعلمين يُجرى -على 
نحو روتينى- استبيان أنماط التعلم لكل الطلاب الجدد فى مستهل الصف الدراسى: ثم 
يحلل الاستجابات: ويخزن النتائج إلكترونياً. ثم يضع الملفات فى درج مغلق وينسى كل ما 
يتعلق بها- أى أنه يرتقى بدرجة توقعات الطلاب من أن كل التدريس اللاحق سيتفق مع 
أنماط التعلم المفضلة: لكنه سرعان ما يبدد تلك التوقعات. وأظن أنه حال مطالية المعلمين 
بمهمة تقسيم كل فصل من فصولهم إلى أربع مجموعات تأسيسًا على أنماط تعلمهم: وأن 
يقوموا بتدريس المنهج بأكمله لتلك المجموعات؛ كل وفق نمط تعلمهاء أظن أن مثل تلك المهمة 
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من الجسامة- ولا أقول الاستحالة- بدرجة لا يمكن معها إتمامها على نحو مرض: إذ كيف 
يمكن لأى منهم أن ينهض بتدريس اللغة الألمانية عند المستوى (85), أو الرياضيات عند 
المستوى (82). أو دراسات الأعمال (التابعة لمجلس التعليم لإدارة الأعمال والتقنية) على 
نحو حس- حركى؟ 

فى التحليل الأخير. أود أن أؤكد اتفاقى النام مع اونتفازه تفي" الذى ارتأى فى 
معرض مناقشته للقدرات البشرية أن 'تضخيم بعض الفروق الصغيرة فى الدرجة لجعلها 
تبدو اختلافات كيرى فى النوع هو فى الحقيقة تقنين لنظام الامتيازات2"'7". فالفروق 
الفردية فى القدرات- يستطرد مؤكدا- ليست هى الحقيقة الأهم عن الجنس البشرى, بل 
الأهم منها الإيمان بأن كل فرد منا يمتلك القدرة على النهوض بعمل جيد: 


"قدة تققت على أرقن تناع ع وتعلى شنم التشاى ال قينا كص رد اتنا 
الأساسية التى تتيح لنا أن نصبح صناعًا جيدين.. تلك الأرضية المشتركة 
هى الدافع؛ والطموح للإجادة التى توجه الناس إلى مسارات مختلفة فى 


1 


حياتهم. وتأتى الظروف الاجتماعية لتشكل تلك الدوافع . 
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الفصل الرابع عشر 


هل التلمازسيئَ للأطفال؟! 
قليل من العواطف. كثير من العلم يرحمكم الله 


"أنيتى كارميلوف- سميث' 


مقدمة 


إن التعرض للشاشة عبر البرامج التليفزيونية وأقراص الفيديو الرقمية بات يحدث 
على نحو مضطرد للأطفال صغار السن! . وهو ما حدا بالصحافة- سواء العلمية أو 
الجماهيرية- للانخراط فى نقاشات لاذعة حول تلك الممارسة المتنامية؛ زاعمين أن التعرض 
للشاشة يمثل خطرًا مهدقًا بضحة الأطفال: ويهدن يتفاقم اسظراب:قضور الأثتياة تقرط 
التقتاط»ويهول الأطفال إلى مسوع مسحورة منقطة العقلا"4. :فصلا عن ذلك فقد أوصدتك 
الأكاديمية الأمريكية لطب الأطفال فى أعوام ٠١-1951‏ ٠7؟؛‏ ومرة ثالثة فى >1١‏ بفرض 
حظر تام على تعرض الأطفال قبل عمر (4؟) شهرًا للشاشة'0". إثر ذلك. وفى سياق 
مسعاهم لمواجهة تلك الاستجابات العاطفية. شرع عدد من العلماء فى قياس الآثار المترتبة 
على تعرض الأطفال للشاشة على الانتباه(). وكذلك على التنمية اللغوية والمعرفية!), 
غير أن النتائج جاءت ملتبسة؛ حيث يشير بعض البحوث إلى تأخر اكتساب اللغة لدى 
من يتعرضون للشاشة على نحو أكبر”")؛ وهى الدراسة التى سارعت الصحاقة البريطانية 
والأمريكية فى جعلها العناوين الرئيسية لها لما تؤكده من وجهة النظر الرائجة جماهيريًا. 
فى المقابل؛ فقد انتهت دراسات أخرى إلى عدم وجود فوارق بين التعرض للشاشة ومواقف 
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التعلم الحية'". شريطة أن ينطوى كلاهما على تفاعل بين الطفل والأبوين!'/ .وعلى الرغم 
من الأهمية الشديدة للموضوع. فلا يوجد فى الوقت الراهن سوى القليل من الدراسات 
العلمية المتعمقة الرامية لقياس التغييرات العصمية. والإدراكية: والسلوكية. المتمخضة عن 
التعرض للشاشة. بيد أنه من الراجح أن يضحى ذلك بؤرة ارتكاز البحث فى المستقبل 
القريب. وما نعلمه- على وجه اليقين- فى الوقت الراهن أنه على الرغم من الإعلان عن 
حظرها من قبل العديد من المسئولين. فسيستمر الأطفال فى مشاهدة التلفاز. وفى الضلوع 
فى أشكال متعددة من التعرض للشاشة والألعاب الإلكترونية. ففى تلك الأيام» أتيحت حتى 
للأطفال الصغارء ألواح الكتابة الحساسة للمسء وا مثير أنهم حاذقون فى استعمالها.... 
ومن ثمء فإن التعرض للشاشة- شئنا أم أبينا- بات يحتل- وسيواصل احتلال- حيرا 
كبيرًا من البيئة اليومية للأطفال. 


تليغزيون الأطفال وأقراص الفيديو الرقمية.. صناعة هائلة التوسع: 


على مدار العقدين الماضيين. أثيرت مزاعم تجارية فى غاية القوة (وغنر مؤكدة فى 
العادة) حيال إمكانات التعلم والتغييرات العقلية التى يظن أنها تنجم عن المواد التليفزيونية 
وأقراص الفيديو الرقمية التى تستهدف الرضع والأطفال حديثى المشى بالتحديد؛ الأمر 
الذى أسفر عن زيادة هائلة قى البرامج الموجهة للأطفال. فى المقابل ققد نشبت إدعاءات 
مضادة حيال آثارها الضارة المحتملة على نمو الطفل على المدى الطويل. وقد وصل الأمر 
إلى درجة أن دعوى جماعية أقيمت ضد شركة 'والت ديزنى" إزاء مزاعمها الجائرة 
والخادعة؛ حيث قامت 'سوزان لين" (مديرة حملة طفولة بلا إعلانات تجارية) بتقديم 
شكوى إلى اللجنة التجارية الاتحادية الأمريكية حول المزاعم التربوية التى روجت لها 


الف 


0 ا" ل ل . 08 
شزكة والت ديزنى بخصوص سلسلة بيبى آينشتاين " » وكذلك حول شركة اخرى 


(بريتى بيبى)... ونتيجة لذلك. قامت كلتا الشركتين بحذف كلمة "تربوى" من الإعلانات 


(#)الرضيع النابفة (المترجم). 
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التسويقية. غير أن حملة طفولة بلا إعلانات تجارية بقيت غير مقتنعة. وأصرت على قيام 
شركة والت ديزنى" بإغادة تفخ الشراء الكامل لكل هن كانوا قن اشتروا فيديوهات بين 
آينشتاين'". وقذ استسلمت شركة ''ديزنى" لذلك ووافقت على إعادة المبلغ؛ متتحملة جراء 
ذلك مبالغ مالية طائلة. والواقع. أنه رغم مناشدة الجمعية الأمريكية لطب الأطفال بحظر 
التلفاز تحت عمر عامين» فإن شركة ' ديزني" كانت تبيع برامج بما يتجاوز (١١؟)‏ مليون 
دولار أمريكى سنويًا. وفى تقريره عن قضية ديزنى فى عام ١١5‏ ؟. أشار ‏ تامار لويس" 
بصحيفة (نيويورك تايمز)!' إلى أنه مع أن سلسلة بيبى آينشتاين" ربما كانت بمثابة 
جليسة أطفال إلكترونية رائعة. إلا أن الموافقة الاستثنائية من جانب نشركة 'والت ديزني" 
على إرجاع المال للملايين من زبائنها يمكن النظر إليها كاعتراف ضمنى بأن السلسلة لم تؤد 
حقًا لتنمية فكر الأطفال. بل وربما كانت ضارة بهم. 


وكان بيبى أينشتاين" قد بدأ فى عام /19537 من قبل 'جوليا إيجنر كلارك -(ربة 
بيت أمريكية. تصور مواد مسلسلة فى غرفة جلوسها). وكان أحد اللاعبين الأوائل الذين 
صاروا بعد ذلك سوقا إعلامية إلكترونية متضخمة للرضع والأطفال حديثى المشى. 

51 20000 5 1 -01 "1 
لتصبح إنتاج متكامل للكتب. واللعب. والبطاقات التعليمية» إلى جانب مجموعة إضافية 
1١ 1 5 8 7 5‏ 11 يل 1 

من اقراص الفيديى الرقمية التى تشتمل على بيبى موزارت ٠‏ بيبى شكسبير » و بيبى 
جاليليو". وبالنظر قليلا إلى الوراء؛ لعل من المثير للدهشة أنها لم تغزو سوق اللغة الثانية 
يسلاسل 0 مولئين ؛ ١‏ دافتشى : م م وقد أصيحت مواد الفيديو 
تلك -بسيطة الإنتاج» والتى تعرض الموسيقى, والدمى. واللعب آلية الحركة. والألوان 
الناصعة؛ مع قليل القليل من الكلمات- قوام حياة الطفل الأمريكى. وسرعان ما كانت على 
وشك الوصول للأسواق البريطانية والأوروبية الأخرى. وقد أقرت صحيفة 'النيويورك 


(*) عمدت المؤلفة هنا لاستخدام مرادفات لأعلام فى اللغات (الفرنسية ؛ والإسبانية, والألمانية) فى إشارة ساخرة منها لإمكانية 
الانتشار العبثى للسئسلة فى الأسواق الأوروبية (الترجم). 
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2 كن 1 ٠‏ 7 5 ع 

4؟) شهرًا قد شاهدوا فيديو راحدًا على الأقل من ' بيبى آينشتاين". وأنه حتى فى الوقت 
الذى كانت فيه شركة ديزنى" تعيد الأموال لأولياء الأمور. كانت الصحف الجماهيرية 
تقرع أجراس الإنذار» كان العديد من الشركات الأخرى مستمرًا فى إدخال أقراص الفيديو 
الرقمية الخاصة بالرضع للأسواق حول العالم. 


ما القدر المناسب من التعرض للشاشة؟ 

التخوف الرئيسى من التعرض للشاشة أنه سيحل محل كثير مما يسمى بالأشكال 
الطبيعية من اللعب الإبداعى: وقراءة الكتبء والتفاعلات الاجتماعية؛ ومع ذلك فإن أولياء 
الأمور- فى الوقت ذاته- مضطرون للتأكد من أن صغارهم يبدءون مرحلة الروضة 
وقد تم تثقيفهم إعلاميًا. ولا يشير الدهشة- فى هذا الصدد- أن معلمى الروضة أنفسهم 
مشوشون حيال ما إذا كان عليهم جعل التعرض للشاشة جزءًا من الأنشطة اليومية 
لرياض الأطفال. أم أن عليهم تفاديها بأى ثمن. لكن- عودا على بدء- نكرر أن مشاهدة 
الرضع. وحديثى المشىء والأطفال للتلفاز وأقراص الفيديو الرقمية أمر باق لا فكاك منه» 
فهو لن يختفى إثر الحظر الحكومى لهء بل على العكسء من الراجح أن بو صل التزايد. 
فلقد أشارت المسوح الأخيرة التى تم إجراؤها فى الولايات المتحدة (والتى ريما تصدق 
على المملكة المتحدة وغيرها الكثير من البلدان الأخرى) إلى أن غالبية الرضع- فى مرحلة 
مبكرة جدًا فى الشهر الثالث من الميلاد- يكونون قد تعرضوا وعلى نحو منتظم لمواد 
إعلامية موجهة للأطفال حديثى المشى... زيادة على ذلك: فبدءًا من عمر )١7(‏ شهرًا وما 
بعد ذلك, يقضى معظم الأطفال الرضع وحديثى المشى ما بين ساعة وساعتين يوميًا أمام 
الشاشة. على هذا النحو. فإن التحدى الذى يواجه الآباء والمعلمين على حد سواء ليس 
كيفية اجتثاث أو استبدال مشاهدة التلفاز وأقراص الفيديو الرقمية من حياة طفل ما قبل 
المدرسة. بل إنه بالأحرى كيفية ضبط استخدامها والاستفادة من إمكانات التعلم التى 
تنطوى عليها تلك المشاهدة بأقصى حد ممكن؛ ومن ثم فبدلاً من التركيز على ردود الفعل 
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الانقعالية الصبيانية على آثارها الضارة أو المزاعم التجارية غير المؤكدة لآثارها الإيجابية, 
دعونا ننحو متخا عا مدًا أكثر. 


العصرالرفمى: 


فى الوقت الذى لا نختلف فيه على أن العديد من البرامج التليفزيونية. وأقراص 
الفيديى الرقمية. والألعاب الإلكترونية الحالية ليست ملائمة للرضع وحديثى المشىء فإن 
السؤال المهم هو: لماذا هى غير جيدة؟ وما أوجه التعرض للشاشة التى يمكن- حال توافرت 
الظروف الصحيحة- أن تكون نافعة للمراحل المبكرة من النمو؟ 

من اللافت أن الولع والثقة الطبيعيين لدى الأطفال فى تجريب الأشياء الجديدة 
يحولهم إلى بعض من أنجح (لكن فى الوقت ذاته أضعف) مستخدمى التقنيات 
الجديدة. على سبيل المثال. فى مقالها الموجه لجمعية علم النفس البريطانية بشأن 
الرقمنة فى السنوات الأولى من العمرء أقرت 'ناتاليا كوسيرفوكان"7'' أن قرابة 
)هن اتطنيقات "أل “الك الأككن مبيعا بادك ندجي لأطفال ما قبل اللدرسة اق 
من فى عمر المرحلة الابتدائية: مع ما يناهز مئة تطبيق جديد يصدر يومياً؛ الكثير منها 
مصمم للرضع. والمذهل قى ذلك هو السهولة التى ينتقل بهأ الرضع وحديثى المشى 
عبر التطبيقات المتنوعة دون تعليم من أبويهم؛ بل إن الأطفال الصغار- فى الواقع- 
غالبًا ما يتمتعون بطلاقة تامة فى اللغة الرقمية التى يخفق عديد من الكبار فى إتقانها. 
إزاء ذلك» تتواتر عناوين الصحف المشددة على الفارق بين المالكين لزمام التقنية ومن 
يعانون من الخوف المرضى منها. والمحصلة أن: '"الرضع أكثر حذقًا من الكبار"! فى 
المقابل. لا يزال البحث غير حاسم بشأن ما إذا كان الأطفال الرضع ممن يتعرضون 
لأقراص الفيديو الرقمية, والهواتف الذكية, وألواح الكتابة الحساسة للمس. وغيرها 
من الأجهزة الإلكترونية (أى جماعة الرضع المالكين لزمام التقنية) يؤدون على أى 
نحو أفضل فى سنواتهم الدراسية؛ معرفيًا واجتماعياً. غير أن الجدال حول ذلك ما زال 
مستعراً. وكما تبين '"كوسيرفوكا" بشكل بليغ, أنه من غير الواضح فى الوقت الراهن 
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ما المقصود بكون المرء 'مثقفًا فى العالم الرقمى" . لكن مع ذلك لا يمكن تجاهل أهمية 
فهم الآثار الإيجابية والسلبية المترتبة على التعرض للشاشة على النمو. 


فأولئك الذين يعترضون على التعرض للشاشة. ويدعون أن الأطفال لا بد أن يحصئوا 
على خبرات عملية لكل شىء إنما يتغاضون عن حقيقة أن العديد من الأطفال لا يتسنئ لهم 
على الإطلاق الاختبار المباشر لطبيعة الفيل أو الطائرة. وأن مطالعة صورة ثابتة لهما فى 
الكتب ربما تكون أقل إحاطة وغنية بالمعلومات المفيدة من تتبع صور متحركة لهما عبر 
الشاشة. كذلك فإن أطفال وسط المدينة- على سبيل الشاهد- ريما نادرًا ما يتسنى لهم 
المقارنة- فى.العالم الواقعى- بين الطيران الحيوى للطائر والطيران الآلى للطائرة. ومن 
ثم فإن التعرض- عبر الإعلام- لتلك الأشكال من الطيران قد تعزز من إدراكهم التصسورى» 
وتفضى- على نحو تدريجى- إلى القدرة على التصنيف وال معرفة التصويرية. لقد تحرت 
الدراسات التى أجرتها ' جين ماندلر" وزملاؤها بجامعة كاليفورنيا فى سان دييجو المعرفة 
التصويرية التى تكشف عن نفسها فى سباق لعب الزضع فى ستتهع الأولى!"")!حِيت أبرز 
بحثهم أنه فى حال إعطاء الرضع لعبتين بلاستيكيتين متمائلتين تقريباً؛ إحداهما تمثل 
طائرة؛ والأخرى تمثل طائرًا بجناحين ممدودين, فإنهم يتذلاهرون بتحريكهما بطرق 
مختلفة؛ حيث يجعلون الطائرة تتحرك بحركة انسيابية فوق رءوسهم؛ فى حين يجعلون 
حركة الطائر على شكل قفزات فوق الطاولة؛ الأمر الذى يبين أنهم يتصورونهما على 
نحو مختلف, حتى إن بدا أنهما متشابهان إدراكيًا للغاية. ومثل تلك المعرفة ربما تكون قد 
تحسنت عير التعرض للطيور والطائرات فى وسائل الإعلام.. ومن ثم, فبدلاً من التساؤل 
عما إذا كان اللعب الإبداعى, والألغاز. ومطالعة الكتب أفضل من التلفاز. وأقراص الفيديو 
الرقمية, والألعاب الإلكترونية. ينبغى علينا تقبل التقنيات الجديدة والعمل على استكشاف 
كيفية التوظيف الرشيد لها لتعزيز التعلم ضمن منظور إنمائى 
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ما الجانب المعرفى المتضمن فى التعرض للشاشة ؟ 

غالبا ما ننسى أن التعلم جراء التعرض للشاشة ينطوى على مهام معرفية معقدة. 
أولاها: ترجمة المعرفة من التمثيل ثنائى الأبعاد إلى التمثيل ثلاثى الأبعاد. فأولئك الذين 
يشكون من أن مشاهدة الشاشة تقتصر على الرؤية ثنائية الأبعاد؛ يتناسون أن الأمر ذاته 
ينظيق على الضوئ كتافية الأجعان الوجوية بالكتب» وفن هذا السماق:فان الستوال الذى ظانا 
استحوذ على اهتمام العلماء هو: هل أطفال ما قبل المدرسة يعون الفارق بين الصور الكائنة 
على الشاشة وكائنات العالم الواقعى؟ تشير النتائج إلى أنهم بالفعل كذلك. فعلى سبيل 
الشاهدء إن عدم استجابة الموجودين على الشاشة لردود فعل الطفل يتم فهمها من جانيه 
فى مراحله الأولى من النمو. فقد أشارت الدراسات التى قام بها فيليب روشات" -(عالم 
نفس نمائى فرنسى فى جامعة إيموري) إلى أن الرضع يميزون بين ردود الأفعال المرتهنة 
وغير المرتهنة بسلوكياتهم على الشاشة"). علاوة على أن عدم شعور الأطفال الصغار 
بالخوف من رؤية حيوان برى على الشاشة:؛ أى عدم محاولتهم القرب من الأشياء الموجودة 
على الشاشة أو الإمساك بهاء من شأنه أيضًا أن يوحى بأنهم يميزون بين الشاشة والعالم 
الواقعى؛ مع مراعاة أن ذلك قد يطرأ عليه تغيير فعلى مع ظهور البرامج ثلاثية الأبعاد. 

ثمة اختلافات أخرى تظهر كذلك عند المقارنة بين أقراص الفيديو الرقمية والبرامج 
التليفزيونية الجيدة والرديئة. أولها: إنه فى معظم المواد الإعلامية الموجهة للرضع 
وحديثى المشى, تتمركز الشخصيات والأفعال الرئيسية فى وسط الشاشة؛ مع خلفية 
متحركة. وإذا كان النظام البصرى لنا- نحن الكبار - يفسر ذلك على أنه حركة المقدمة على 
الرغم من أن حركات عين المشاهد تثبت على المركزء ومن ثم تبقى الحركة فى حدها الأدنى. 
فإن النظام البصرى للرضيع- على النقيض من ذلك- تجذبه الحركة الحقيقية وليس 
الاستنتاجية الإشارية.. ومع ذلك فحتى يتسنى لهم التركيز على الشخصية المحورية 
لغالبية البرامج. فإن الرضع لا يكادون يحتاجون لتحريك أعينهم على الإطلاق: وهذا ما 
يجعلهم ملاحظين شديدى السلبية. وقد ينطلق البعض فى اعتراضه على أساس أن الكتب 
أفضل بكل تأكيد من التعرض للشاشة بالنسية للرضع. بيد أنه من الناحية الإدراكية» فإن 
الصور الموجودة بالكتب ثابتة. فى حين أن النظام البصرى للرضيع - كما سلف القول- 
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ينجذب إلى الحركة: لذلك. فمع أن قراءة الكتب لا جدال فى إيجابيتها الشديدة بالنسبة 
للتفاعل بين الأب والرضيعء فإن الأثر الصوتى للورق الناجم عن التنقل بين صفحات 
الكتاب هو فى الغالب ما يأسره وليس المحتويات الفعلية للكتاب! ربما أيضًا يعترض 
آخرون من منطلق أن مشاهدة الهاتف المحمول فوق السرير المتحرك للطفل هى حركة 
ديناميكية. غير أنه لا يجب إغفال أن تلك الحركة النقالة تدور فى قلك الرؤية المركزية. ومن 
ثم فإن عينى الرضيع بالكاد يتحركان. فى حين أن تعقب كائن ما من أحد جانبى الشاشة 
إلى الجانب الآخر ينطوى على ديناميكيات معقدة لحركات رموش العين التى تمثل مثيرًا 
محفرًا للنظام البصرى. 

أما الاختلاف الثانى فيكمن فى أنه- من الناحية الإدراكية- يضطر الرضع لفصل 
المقدمة عن الخلفية فى الأفلام (والأمر ذاته ينطبق على الكتب بطبيعة الحال). وقد يتضمن 
ذلك مشقة؛ لأن الألوان فى التلفاز عادة ما تحظى بالقليل من التعارض الواضح بين المقدمة 
والخلفية. وفى حين أن النظام البصرى لنا بوصفنا كبارًا يتمتع بالإدراك التنازلى اللازم 
لفصل الخلفيتين بسهولة, فإن الرضع ليسوا كذلك. 

أما عن ثالثة الاختلافات: فمن الأهمية بمكان ملاحظة أن الصوت قد يشتت الإدراك 
بما يحدثه من صرف الاتتياه: ققد أشارت إحدى الدراسات إلى أن القدرة على التقليد عند 
الرضع فى عمر )١18-57(‏ شهرًا كانت تتشتت إثر إضافة تأثيرات صوتية بسيطة للغاية 
أثناء العرض الحى؛ وعند وجود خلفية موسيقية خلال عرض الفيديو؛ ومن ثم فإن ما قد 
يبدو مجرد زخرفة سمعية فى خلفية عرض الشاشة ربما يضيف حمولة معرقية كبيرة 
على الطفل الصغيرء لا سيما عندما لا يرتبط بالمحتويين البصرى والسمعى على نحو مجد. 
ومن الأمثلة الجيدة على ذلك ما نجده فى مجال الأعداد؛ فالخلفية الموسيقية السائفة 
لغرفن الكاخاف الذوضة أو لكلاف لإيزاو الرعنن (؟ أن # معنا الخال ف سلشلة ‏ بنبى 
آينشتاين" ربما تكون أشد تشتينًا من ضرب دقتين أو ثلاث على الطبولء بما يتوافق مع 
عدد الكائنات البصرية المعروضة على الشاشة؛ إذ إن الإجراء الأخير قد يعزز التعلم عبر 
تقديمه لنمذجة متعددة من التمثيلات السمعية- البصرية للمحتوى ذاته. 
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أما الاختلاف الأخير فمفاده أن بمقدور الكبار التعلم من العرض الفردى. فى حين 
ينمى الرضع نظمهم الإدراكية عبر التكرار. ومع هذاء فإن تكرارات تتابع الأحداث قليلة 
نسبيًا فى العديد من برامج التليفزيون والفيديو الرقمى. والواقع أن هناك الكثير من 
البحوث العلمية المتعلقة بالرضع والذى يبرز أن التكرار يفضى إلى الاعتياد الذى يعقبه 
انتياه متجدد لأى تغييرات دقيقة تحدث فى أى مرة تأتى على غير توقعاتهم. من أجل هذا . 
حتى نكون واقعيين؛ فعندما تكون الأم أو الأب غير قادرين- مؤقتا- على الانتباه التام 
لرضيعهما (وهو ما يحدث مع العائلات المنشغلة): فليس هناك ضرر من جعل الرضيع 
يشاهد تكرارًا لمقطع صغير من الفيديى الذى كان قد شاهده بالفعل مع أبويه؛ ذلك لأن 
التكرار جيد لنظام تعلمهم. 


ولقد أضحت البرامج- فى تلك الأيام- أكثر وعيًا بالمتطلبات الإدراكية للنظم البصرية 
والسمعية للرضيع؛ وكيف أن تلك تتفاعل مع النظم الإدراكية النامية. ومن وجهة نظرى. 
فإن المستقبل سيشهد برامج وأقراص فيديو رقمية مستلهمة من البحوث العلمية عن 
الرضع, والتى من شأنها أن تجعل من الرضع مشاركين فاعلين فى المواد الإعلامية التى 
يتعرضون لها. وليسوا مجرد متتابعين سلبيين. 


فروق السن المتصلة بالتعرض للشاشة وأهمية التفاعل الوالدى : 


يستطيع الأطفال الرضع- بدءًا من ستة أشهر من العمر على الأقل- ترميز 
المعلومات التى يلاحظونهاء والاحتفاظ بها فى الذاكرة على امتداد فترة الاحتفاظ. وتوليد 
أفعال تقليدية تأسيسًا على التمثيل المخزن. على هذاء فإن القول بأن الأطفال الرضع 
وحديثى المشى ربما يكتسبون معلومات جديدة من مواد الفيديى المناسبة لأعمارهم؛ هو 
زعم ليس بعيدًا عن الصحة. غير أنه قد وجد أن الأطفال الرضع وحديثى المشى الأصغر 
سنا لا يستطيعون تقليد الأفعال المشاهدة فى الفيديو بسهولة؛ وإن كانوا يقلدون بسهولة 
الأفعال نفسها التى شاهدوها فى الواقع مباشرة؛ وهو ما يطلق عليه بعض العلماء 'قصور 
الفيديى"؛ حيث يتعلم الأطفال الرضع وحديثى المشى على نحو أكثر فاعلية من النماذج 
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الحية فى السياقات الاجتماعية المباشرة والديناميكية؛ لكن بعد عمر (؟١)‏ شهرًا. يبدو أنهم 
يتعلمون ما يتعلق بالأشياء والأحداث على نحو جيد جدًا من التعرض للشاشة كذلك... ومن 
ثم. فإن إمكانات التعلم الكامنةٍ فى مواد الفيديو الموجهة للرضع يبدو أنها أقل فى الشهور 
الستة الأولى. لكنها تتزايد مع الوقت. مع ذلك. تشير الدراسات الحديثة كذلك إلى أنه حال 
تزويدها بالمثيرات المناسبة من قبل أحد الكبار الذين يشاركون الرضيع المشاهدة: يزداد 
وفع التغلم: حتى بالتسية لضع الأضغن سناء ولقد عضت" البحوث لعديد من الحقائق 
فى هذا الصدد, نذكر منها ما يلى على سبيل المثال: إن الأطفال حديثى المشى يستجييون 
على نحو مختلف للعبة الحقيقية إن كان الشخص البالغ الكائن على الشاشة قد عرض أثرًا 
سلبيًا للعبة ممائلة؛ وهم يلعبون أكثر باللعب التى رأوها على التلفاز مقارنة باللعب الجديدة 
عليهم؛ وأن المعلومات التى جرى توصيلها عبر الفيديى فقط. كانت قادرة على استرجاع 
تتابع منسى من أحداث اللعب باللعبة عند عمر )١14(‏ شهرًا. تشير البحوث كذلك إلى أن 
الأطفال حديثى المشى الذين شاهدوا مواد فيديو موجهة للرضع مع أبويهم كانوا ينظرون 
للفيديى لمدد أطول, كما أنهم كانوا أعلى استجابة له عند قيام الوالدين بتزويدهم بمستويات 
عالية ومتوسطة من التدريب على الركائز الأساسية (التوصيفات: المسميات: الإشارة)» عن 
مجرد جلوس الوالدين يشاهدان بجانبهم. 1 

بناء على ذلك فإن التفاعلات بين الطفل وأبويه تلعب دورًا حاسمًا فى ضمان حصول 
الأطفال الصغار على الفائدة المثلى من التعرض للشاشة”"'). وهى ما ينسحب على تحسين 
الاستيعاب والتعلم. 


هل يمكن اكتساب اللغة عبر التعرض للشاشة ؟ 

لقد ركز الكثير من البحوث العلمية المتعلق بالتعرض للإعلام حتى الآن على اكتبساب 
اللغة. وقد جاءت نتائجه واضحة: مفادها أن الرضع؛ وحديثى المشىء والأطفال على حد 
سواء يتعلمون بالشكل الأمثل تحت مظلة التفاعل الاجتماعى المباشر. ومن الأسباب الوجيهة 
وراء ذلك أن موقف تعلم اللغة ينطوى- بشكل طبيعى- على ما يسميه علماء النفس " التقاعل 
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ثلاثى الجوانب" ؛ إذ تنظر الأم للشىء, وتجذب انتباه رضيعها عبر تحويل عينيها من عليه 
تجاه ذلك الشىء. ثم تعود بنظرها إليه. وتشير للشىء وتسميه. وتكون استجابتها مرتهنة 
بما إذا كان رضيعها قد شاركها الانتباه والنظر للشىء أم لا. أما الشاشة فلا تستجيب- 
حتى الآن على الأقل- على نحو مرهون بالرضيع بذاتهاء وإن كان العلماء حاليًا يعملون 
على مثل تلك النماذج البحتية التى من شأنها أن تجعل حركة عين الرضيع ذاته قادرة على 
النسطاو على ما يحدة عتى الاقة .على اع بحال ع تقدم الأطفال فى الشتن رد ةط تعزن 
ويتطدون فخلا كلمات جديدة خزاء القدر شن للشاشة: فقد أشارت إكدى الدزابنات إلى أن 
الأطفال الرضع فى عمر )١1١1-7(‏ شهرًا كانوا ينظرون على نحو غير تمييزى للفيديوهات 
المتضمنة لمواد مفهومة (كالكلام الطبيعى؛ والمقاطع المنتظمة من الكلام). وتلك المتضمنة 
لمواد غير المفهومة (الكلام الحادث فى خلفية العرض. والمقاطع غير المنتظمة للكلام): فى 
حين أنهم قى عمر (14) شهرًا كانوا حساسين بشكل واضح للتحريفات اللغوية؛ مفضلين 
للمحتوى المفهوم.. ومع ذلك. فقد اتضح أن تعلم الكلمة تدعمه- بشكل ناجح- البرامج 
التليفزيونية التى تدرج نظم تحفيز واضحة لتشجيع المشاهدين الصغار على الإنتاج الفعلى 
للكلمات وليس مجرد الاستماع السلبى؛ غير أنه- ولا مفاجأة فى ذلك- يصبح مرة أخرى 
شقلا أقل إيحابنة تمن التقلم عن ذلك الحايث"عين التمائع الحة فى السياق الاحشاعن 
الديناميكى. 


جعل مشاهدة التلفاز الرديئة خيرة جيدة : 


من الواضح أن ثمة حاجة ملحة لإحداث التوازن السليم بين حقيقة أن الأطفال 
الصغار سيأتى عليهم الوقت الذى ينغمسون فيه- بشكل أو بآخر- فى مشاهدة الطفان ٠‏ 
وأقراص الفيديو الرقمية. وحقيقة أن أولياء الأمور يودون أن يتمكنوا من ضبط تعرض 
أطفالهم للشاشة وتعليمهم. وفى حين أن بعض مدعى الخبرة يزعمون أننا إن كنا نريد 
أن يخرج أطفالنا الرضع طاقاتهم الكامنة فلا ينبغى تركهم وحدهم أمام شاشة التلفان: 
فلا نجد منهم من يتساءل- على سبيل المثال- عما إذا كان من المقبول ترك هؤلاء الرضع 
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وحدهم مع هاتف محمول فى أسرّتهم. إن الواقع - كما أفضنا فى تبيانه عبر هذا الفصل- 
أننا بحاجة لتمحيص التعرض للشاشة على نحو علمى أكثر بعدًا عن ردود الأفعال العاطفية. 
وسأعرض فيما يلى لبعض الخطوات التى قد يتبعها الآباء من أجل التصدى للآثار السلبية 
المترتبة على التعرض للشاشة. 

لا ينبغى على الإطلاق ترك التلفاز مفتوحًا فى الخلفية عندما لا نكون فى سياق 
مشاهدة برنامج عن قصد؛ إذ إنه يصرف انتباه الأطفال عن اللعب النشط. كذلك لا ينبغى 
على الإطلاق وضع التلفاز فى حجرة الطفل؛ لأنه قد يؤثر بالسلب على عادات النوم. ومن 
ثم على تعزيز التعلم المرتبط بالنوم. من الحكمة أيضا أن يشاهد الكبار أى فيلم بعناية 
بأنفسهم قبل السماح لأطفالهم بمشاهدته؛ حتى يتأكدوا من أن محتوياته مناسبة'فعليًا 
لحيو أطقاليع :رظلمًا راكذا دقوم بالامن نفس ميم الكقي: والأللنات الذن تكتارها لأطفالنا: إن 
الاختبار الجيد لجودة البرنامج المعروض يتمثل فى أن نقف خلف شاشة التلفاز ونراقب 
الأطفال أثناء مشاهدتهم: هل هم فقط يجلسون مشدوهين. عيونهم مثبتة على مركز 
الشاشة أ إخها عروتهم تتحرك كيرا وهل من لمكن التقاظ إشناوات من سلؤكياتهم 
تحن تاقيم فعلا ' يفكزون" أكناء مقنافنة محتويات الفيل > أى أنهوك على سعيل المكال- 
يصدرون أصوانا بأفواههم. يشيرون. يتوقعون ما الذى سيظهر بعد ذلك؟ وينبغى- بقدر 
الإمكان- ألا يترك الكبار الأطفال وحدهم أمام الشاشة؛ بعبارة أخرى لا يجب استخدام 
الشاشة كجليسة أطفال. بطبيعة الحال» ستوجد أوقات لا يتسنى فيها تجنب ذلك (كأن 
يضطر الوالد ترك طفله وحده فى سريره يشاهد الهاتف المحمول)/ لكن كقاعدة عامة. 
يستحسن للآباء المشاركة النشطة فى مشاهدة الشاشة مع أطفالهم والإبقاء على انتباههم 
عبر سؤالهم الكثير من الأسئلة المتعلقة بما يحدث على الشاشة حاليا. وما سيحدث بعد ذلك. 
باختصارء من الضرورى للغاية التأكد من أنه حال انخراطهم فى التعرض للشاشة. يكون 
الأطفال مشاركين ناشطين فيما يرونه. وليسوا مجرد متابعين مشدوهين. إن الاستعمال 
الرشيد والمتعقل للتلفاز. والفيديو. وأقراص الفيديى الرقمية من شأنه أن يضحى أمرًا 
تربويًا وممتعًا كالكتب بالنسبة للأطفال الصغار. لاسيما إن أخذنا فى الاعتبار أن النظام 
البصرى البشرى تستثيره على نحو أكبر المثيرات المتحركة عن الثابتة. وهو ما يصح 
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-على وجه الخصوص- بالنسبة للأطفال الرضع. من أجل هذا ينبغى أن يخصص الآباء 
أوقات لمطالعة الكتب. وأوقات أخرى لمشاهدة الشاشة مع أطفالهم. وأخيراًء من الأهمية 
بمكان. حتى بالنسبة لأصغر الأطفال سنا أن يتعلموا أن يغلقوا التلفاز بمجرد انتهائهم من 
مشاهدة شىء ما. فمن شأن ذلك أن يعلمهم السيطرة على عادات مشاهدتهم؛ وهو تدريب 
ممتاز للحياة. كما أنه يساعد الأطفال فى تلافى أن يصبحوا فيما بعد عبيدًا لشاشة التلفان. 
من وجنهة؛نظرى: إن بزامج التلقان والفيذيي الخاضة بالأطفال ليست سيكة فى تح ذاتها 
إنجرئ اخثيار البرامم يعقاية: وإن حم :اتحداث الخواوق التاسنب بين استكدامها وبيت 
الأنشطة الأخرى الملائمة للأطفال. 

- على هذا يكون السؤال: ما الذى يجعل الفيديو أمرًا جيدًا للأطفال الصغار؟ أظن أنه 
يجب أن تتحقق فيه الخصائص التالية: 

- ينيغى الاستعمال المتكرر للتتبع البصرى عبر الشاشة؛ عبر كائنات تعاود الظهور 
فى أماكن مختلفة من الشاشة حتى تجعل الأطفال يبحثون ويتوقعون. 

تشقن أن ككون الكاقتات المعروظة محهزئة وكيا كما فى التالم الحقيقى- أو 
مقلوبة رأسَا على عقبء أو يظهر أحد جانبيهاء حتى يتسنى لدماغ الطفل إعادة البناء العقلى 
للكائن ككل: 

- يجب الإبقاء على عدد الكائنات المعروضة على الشاشة فى وقت واحد بين (١-5)؛‏ 
لأن البحوث قد بينت أن ذلك هو الحد الأقصى لفهم الطفل الرضيع للأعداد المنفصلة؛ ويجب 
تمثيل العدد بأشكال متعددة؛ فى صور بصرية:؛ وبأعداد متطايقة من الأصواتء الحركات 
وبالعدد نقسه من الحركات. حتى يبنى الطفل تدريجيًا تمثيلاً عقليًا غنيًا لما تعنيه الكمية 
(الرقم ثلاثة على سبيل المثال). ويختلف ذلك جذريًا عن التعلم التكرارى الهادف للعد إلى 
ثلاثة. 

- ينيغى تكرار الأمور المتسلسلة مرارًا؛ من أجل تعزيز قدرة الطفل على توقع 
ما سيحدثء ثم بعد ذلك يجرى إدخال تغييرات طفيفة على غير المتوقع بغية تجديد 
انتباههم. 
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-- يتبغى تغيير الأصوات البشرية من المذكر للمؤنت. ومن الصوت البالغ لصوت 
الأطفال: لمجاراة تغييرات الشاشة وللاستحواذ على انتباه الطفل . 

- ينبغى أن تجارى الخلفية الموسيقية إيقاع الأفعال؛ بأن تكون سريعة مثلا عندما 
يتحرك الكائن بسرعة عبر الشاشةء وتكون أكثر بطأ عندما يتناقص الإيقاع. 


دلواي ون | ركان الخلا شط 12 عل عه ومن كر تمسحيحها (جكلا هل من 
بقرة؟ كلا إنها عنزة! ) من أجل إدخال عنصر المرح؛ وكذلك للاستحواذ على انتباه الطفل. 


- تشير البحوث إلى أن الوجوه تمثل مثيرًا ذا جاذبية خاصة للأطفال الصغار. لذلك 
يجب أن تحتوى أقراص الفيديو الرقمية الموجهة للرضع على الكثير من الصور المقربة 
للعيون وللوجوه الكاملة. 


بإيجاز ينبغى أن يكون تعرض الأطفال الصغار للشاشة أكثر من مجرد عرض لنماذج 
ملونة وموسيقى تشده الأطفال الرضع؛ بل ينيغى لها أن تضحى جهدًا مستندًا إلى أساس 
علمى لإثارة الأطفال الصغار. 


إننا نحيا بعالم متخم بالإعلام: ومن الأفضل كثيرًا للآباء أن يحيطوا بكيفية اختيار 
برامج التلفاز أو الفيديى الصحيحة لأطفالهم؛ بدلا من إشعارهم بالخزى لمجرد التفكير حتى 
فى التوظيف السليم للتعرض للشاشة. 


خائمة 
عندما نعيش فى عالم ععالمنا الحديث؛ عالم التلفاز. وأقراص الفيديو الرقمية, 
والحواسيبء والإنترنت2 وألواح الكتابة الحساسة للمس, والألعاب الإلكترونية: 
والاتصالات النقالة. يضحى من الحتمى لغالبية أطفالنا - إن لم يكن لهم كافة- أن يكونوا 
قد حظوا بخبرة كبيرة من التعرض للشاشة بحلول الوقت الذى يبدءون فيه مرحلة 
الروضة. فالتدريس فى كل المراحل بات أكثر اعتمادًا على الحاسوبء: حتى فى سنواته 
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الأولى. وأمست وسائل الترفيه الرقمية الآن محمولة وسهلة الحصول عليها؛ على 
الهواتفء والحواسيب المحملة؛ وألواح الكتاية الحساسة الصو حيو اللفك المهامر له 
بدوناكوفى جبيطها تتحشم وار وتكرا را بن قبل“ الآباءكوساط '"مضول” الأخرا عن 
التعليم والترفيه؛ بينما هم فى السيارة؛ وفى العطلة: وفى المطعم. وما إلى ذلك. والحقيقة, 
أنه من المألوف- فى أيامنا تلك- أن نجد الأطفال حديثى المشى أكثر دراية بالحاسوب عن 
آبائهم أو أجدادهم. بل إن الأطفال الأكبر سنًا قليلاً منهم نجدهم أكثر قدرة على الطباعة 
على تلك الوسائل عن الكتابة بأيديهم: وهى حقائق لا يستسيغها دائما آباؤهم ومعلموهم. 
إن مرحلة الطفولة تبدى أنها فقدت جانبًا من بساطتهاء فكان من رد الفعل على ذلك شكوى 
كثير من المعلقين من نهاية البراءة؛ خشية من تعرض النمو الطبيعى للخطر. وأن تصبح 
الآلات هى معلمى المستقبل, غير أن الأدلة الحالية التى تقول بأن التعرض للشاشة سيئ فى 
حد ذاته قليلة للغاية. 1 
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قأعةكط! تطعلويط ما أمماعه أعلوي 10 (زه2) عاالة بعن!! لمة عمللا ,عووعناه© . 
:36 ,لاعاناع ]1 أملتتع جم مرواعندء2 لأعوبر عتموناععاء عم مبعورط و مأ جرع [ألل0ه1 لحة 
صولدأعاعا ,معأطونا (مده2) .80.135 ,ططمظ لمق .ذاكا بامعطعنظ ,نا بوأأعامة/لا بوددره1 
عصظ :116-27 :30نن ]انع )| أمامعتمماءنع 2 فعععط امع عبج 10ل تحط تومعلأما لصة 
© ممأك اميق ومتمعتاط ومتسملط بووعط (مده2) .عا بممجصوطط لمهم بلط ,مموععل 
أم امع مراع نع 2[ رصانم أن موتدانع اع أو امعصر و اعنعل لوه عط رمدم ذا هتفع 
239-57 :30 ,مانام أ[ 

1 عمتطعاوه كه أعقمصا لأوعتوماماط عط :مملمم0 اهدوالا (2007) .4 يمقصولة . 
م 1/ا (2006) .[. بمقصععصصات لمم بلط ,ردت كلهامصط رجدحدد تزل)جو راكلوماه81 
5 3856 أ موأدتلاعاء) ومأحعالا قن عميدد عطا امد ذز 3 عوج مرماعط مملوتيأء1 عدا 
١ 18)1(: 456‏ روعاماه ةلمم 

(ئمه2) ممأاقعسل»ه عتاطنام مه عن الصصم© ,وعأكمللع5 أه لمع لمع34 رمع ممم . 
423-25 ,107 رك 260101 بلمتمايعاع١‏ لجيه ,متصععوعاملخ ,مععلاتط© _ 

موأدتعاعا) نول وبإأهصةء؟ آأه عنلدب عط (مره2) .5 ,ومتطلو8 مم للع ,ععاقم:1 . 
,قلع قطعتكا روج-368 :81 بامعدرمماءنه2 0110 ,رخص اطمعم ممتتصعائة لمة عستم ا 
لعلمعاع أمععلائطء ما متمعصا أهمملمعالة لومه2) 25 بممجعلصة لمة .ناز 
4ن امعترمماعنت 2 انان صا ومعم مم م زلع) انمع ./آ.8 ما يممتواعاء) اه عمتامنا 
,لالاذ) |15 ا أحصة .1 رقصعلع5 بجمعوط عتصعلهعم تلمقلعع فدرم .(دد .أن/ا) عوتموراة8 
200 عتنلدممء مولوأبرعاء) مععتضاعط ممتغداءء [لاوستممعص مدكأ عرعط؟ زممم2) ./3 
:17 رك 660161 ,ععل مسال لاأماتاعومعم راك اع 0-مم أ لمعناج أه جلرمام ميرد عط 
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لمة ممتكتبع اع كه اعقصدطز عطا مسصتاماء2 (ومم2) تاءة ,اأتلانة لم عماباة ,عومعنهت . 
:موإعناع0 عط لصة رمس تمعوع]! ممتامعائة تمععل اتجاء عصنمز رمعب مه لمأعع اهم معل تر 
ببكلء5 ,كعتاعه د تع اقمع "!1 زقاج-72 :3 روه مطاءء رومع امعصرمواع معط 8114© ,ستهعحا برص 
نم كقناع دلا لمع ملظ ,مم0 ,تان ,لمع نط5 بلق رقكعة© بك رمم لهك ظ حر 
أعقة ممتتفصضماصا أعساممم آه ست وبزاهمة عه تمتفعص لماع أل اصواما (مده2) ال[ 
متا قصة .8 بقاعي ,ناا بمقصعي]! :9557-66 :30 ,سعاي )| أمعمعدممواءنع2 ,خصتهكء 
اماأتعصم اعم لاع مذ فموتأمامةاع) ممع ععدديومها معوعا مبعلللها مدت زجمه2) .1 
41 :10 الإوماه اعبروط ونع لل بطاعهه«محرم 

عط صمنتاء أعمددمق (دج200) .للق ,لاوم ااء 81 لصة .قط ,متطه)عامط0 .لا بمممسمعصصسام ١‏ 
بذكهعنز 2 معلعصن مععلاتطء صا اضعمممماع بعل عومنوصة! لده وسمتمع لت وألعم معوحا 
.354-05 الكدارىءاستمتللاء”[ل زه لأممصسول 

ألت عتصط :جمعل1لا دهم ومتصعقع! لعمللا (مرهد) .ل بلاعتامعك ممة بآ رمعللق . 
553-63 :(196 ,لل16جماعنء8 أانطن) نه أمصعرما ,خلأه عمعيزا 2 صرمع] ععصعل 
تدعلا-2 باط امعاصمء لعوأتعاعا [أه امعص ممع ع8 (قممحع) .لل ,دوبإ/لا لمة .8 ,عرو 
النع كلتل ه عنامة ما ممتوتيعاء) صمعع لعمعهعا عوقبهوصها عدن درملللم) حلام 
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ده -60906 :31 الع تمجمامنه(! هه عمانصط86 أامصملما ,صعاطمهم سمتافاتمسا 
عأدياءهةا للم بمممسضعاط ,ةا معبوعع2 ,كان معنؤعدن طإعوعظ .عاك بمطمعاعلصعيح 
تأتلير جممتاعم عاضا لقطععث 0 (مره2) .5 ,عمل[نامم صن مضه .ك5 ,مفصععطالة 
متعطا ذه كاعفصتطا مجع لعج عاموتاتصر متتعوص ىن متلعصض عتممعاعماء جومصيل متصفاماً 

77 :30 نأب 8 أفاممدمومام نم2 #حنع 10001 جد امعدرمملعنع0 معت ناجرصد! 


صة ممتاصعااة 'مأضصفكما (8م20) .© ممع ا معدكط مه ل رما عه ,تا بلعه2 رك عمط ١‏ 


لفاصععهم لعج عستاجمرجع عمكم طلئم كعمومععصا ووتوأمعلع) ما جوعوع لع مممىمر 
.350-56 :11 ,لل 71 ! بممتاعة ناما 


كبو سملق م18 ,سباع ماعن قطكى عناوم مل متأعاحواتا ملل زومه2) .1 ,ناوعا ١‏ 


11165, 23 06101 


بأكقومأه عبرو مذ[ #اجمم عمعراعد - حمممئز برام لعذأامائعاط (إندمع) .الأ روم ]ارد . 


2212(:938-41 

أمسامعءعممن) إه عكمنوتء0 :متتل زه كدو ألعلصس] 1786 (دموع) .لش.ز ,ععالصمتة 
عوعر2 لإاتحوع طلم [ا لسملا<() ننه 0) .لطوسم 1 

50 ما لالطأ اتخصمه 'مامهكلصا لط صصص وعدا (ممم2) .”1 باقطعما صن علق ,املظ 
بلإعه! ,املاع مععاما أمماصتعععوصقاك مد اممكلصت عطلامطم مز بعمععصتاصى لمق 
لأه طاضمت 2 مهن (موو1) ١.‏ ألقطعمظ لصة .لا ,معدداءلظة .لا ,مدتمدككة .313-25 :(903 
رتعطامص ترتعط) طلتئص عممتاعوععاما لعممامعل1 صرمما مكحا طلحتسبييصتاكتك عتصحلاما 
أ تمجه ؟] اععزمع'| ممقالضوم) املاط 

53 قل :ازلأه1 بععدملع5 أماممتممنامعه2 فأمما همذ أامطكا (جمو2) .لالظ ,صتاحى 
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العصل الخامس عشّر 


اللعب بالا نفعالات: لماذا التثقيف الانطعالى مقدم 
على الذكاء الانطعالى؟ 


براين مائيوس 


مقد مك 


لماذا على الرغم مما نعانيه جميعًا فى حياتنا فى أوقات كثيرة من مشكلات تتعلق 
بالانفعالات, فإن المدرسة لا تلقى إليها بالاً؟ أحيانا ما يبدو التربويون كما لو كانوا ذوى 
شخصية قصامية عندما يتصل الأمر بالتعلم والانفعالات. فمن ناحية. يدرك معظم المعلمين 
أن الحالة العقلية للأطفال من الأهمية بمكان. ومن الناحية الأخرى يشعر العديد منهم بأن 
المعايير الأكاديمية المعرفية هى المهمة بصفة أساسية فى حين يكونون متشككين حيال إدخال 
المداخل التى تهتم بالنظرة الكلية للطفل والتى تنحلوى على التنميتين الاجتماعية والانفعالية. 


إن الفصل بين الأوجه الأكاديمية والانفعالية للتعليم يمكن الوقوف عليه عندما 
يكون متوقعًا أن تكون المداخل الكلية للطفل مشمولة فى التعليم الشخصى. والصحى. 
والاجتماعى. وليس كجانب من اختصاصات المواد الدراسية الأكاديمية. الفصل ذاته يحدث 
عندما لا ينتظر المعلمون من تلاميذهم إظهار انفعالاتهم؛ حيث يتوهم البعض وجود تمايز 
واضح بين التفكيرين المعرفى وغير المعرفى (أو الانفعالى).. مع ذلك, يرى هذا القفصل 
أن الاعتقاد بمثل هذا التمايز قد أفضى إلى ممارسات تعليمية سيئة وأنهما متشابكان لا 
ينفصلان. 
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الذكاء الانفعالى والغردانية ؛ 

دائمًا ما كان ينظر للتنمية المعرفية كهدف للتعليم. غير أنه فى الآونة الأخيرة. طفا 
. الذكاء الانفعالى على السطح؛ حيث بات هناك اعتراف بأن الفهم المعرقى وحده لا يقى بجعل 
الإنسان يؤدى على نحو جيد فى العالم!'2» إذ إن الفهم المعرفى الأفضل لا يسفر بالضرورة 
عن جعل الناس يحظون بحيوات أكثر سعادة(": ومن ثمء فينبغى النظر لتنمية الخيرات 
الاجتماعية والانفعالية للتلاميذ فى المدارس على أنها على الدرجة ذاتهما من الأهمية حتى 
يتسنى لهم النهوض بوظائفهم على نحو جيدء وأن يشعروا بالرضا فى حياتهم اليومية. 
ومع أن تلك التنمية يجرى تشجيعها- بدرجة ما- فى المدرسة. غير أننى أظن أنها تتم 
بطريقة فردانية نسبيا. 

إن التعريف الأول للذكاء الانفعالى قد تم وضعه من قبل ' سالوفى وماير"7. لكن 
أخونان "من الذي شاع المفيوع باوارقاق بأنه»تكلوى غلن حميينة محا لات اكلم من 

- الوعى الذاتى الانفعالى . 

- إدارة الانفعالات. 

- تسخير الانفعالات على نحو مثمر. 

- المشاركة الوجدانية: قراءة الانفعالات. 

- معالجة العلاقات. 

ويشير 'جولمان" فى كتابه (الذكاء الانفعالى: لماذا قد يكون مهما عن معامل الذكاء)- 
(1597١1آ*.‏ انظر الملاحظة رقم )١‏ إلى أن بعض الناس ممن كان أداؤهم الأكاديمى جيدًا 
جا فى المدرسة: لم يتمكنوا- فى كثير من الأخيان- من توظيف قدراتهم فى المجتمع» ثم 


"ها العوامل: الح كعين وراء :كر أفراناذوين مدلاث ذكاء سالية فى 
مقابل النجاح المفاجئ لآخرين متواضعى الذكاء؟ يمكننى القول إن الفارق 
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يكمن- فى كثير من الأحيان- فى القدرات التى يمكن تسميتها هنا ' الذكاء 
الانقعالي" ؛ والتى تتضمن: ضبط الذاتء الحماسة. المثابرة. القدرة على 
تحقيز الذات. . وتلك المهارات- كما سوف نرى- يمكن تعليمها للأطفال. 
بما تتيح لهم فرصة أفضل للإفادة من نصيبهم من إمكاناتهم العقلية التى 
ربما يكون للحظ دور فى وراثتهم إياها (المرجع السابق .ص أأءا) . 


ونين كناب حونان : صار هتاك اهتمام كبير يمفهوم ''المعامل الانفعالى" -(60) 
الموازى لمعامل الذكاء (10). قلو قام المرء بكتابة "الذكاء الانفعالى" فى أحد محركات البحث 
على الإنترنت لوجد ملايين النتائج؛ من بينها شركات تعلن عن اختبارات المعامل الانفعالي!'! , 

تعتقد تلك الشركات أن الانقعالات يمكن قياسها عبر الوسائل التقليدية؛ كاختبارات المعامل 
ادر التحريرية. على الرغم من التنوع الهائل فى كيفية كتابة وإجراء الاختبارات. 
وتستخدم تلك الاختبارات فى مجال المفاضلة: إذ يمكن توظيفها إما كجزء من 
عملية المقابلة الشخصية:؛ وإما فى الحكم على شخص ما من أجل ترقيته. ومن الواضح 
أن الاعتقاد بإمكانية قياس الذكاء الانفعالى لأى شخص عبر اختبار تحريرى بأى صيغة 
ينطوى على قناعة بأن الذكاء الانفعالى أمر فردي؛ بمعنى أنه ملكة فردية؛ ذلك لأن المعامل 
الانفعالى يمكن قياسه دونما أى إشارة لأى شخص آخر. والحال هنا لا تختلف عن القول 
بأن جودة فريق لكرة القدم يمكن الحكم عليها بدقة عبر المهارات الكروية الفردية للاعبين 
فقط. ومع أخذ ذلك فى الاعتبار, من المثير ملاحظة أن الذكاء الانفعالى غالبًا ما يتم ربطه 
بالدماغ (انظر: الاقتباس السابق من جولمان''! ... للحظ دور فى وراثتهم إياها). ومرة 
أخرى نقول: إذا كان الذكاء الانفعالى قابعًا فى الدماغ؛ إذن فهو ملكة فردية. من المثير 
أيضًا أن ملخص 'جوبان" المذكور أعلاه يشدد فقط على جوانب التنمية الانفعالية الأكثر 
ارتبامًا بالفرد (أى ضبط الذات. والحماسة. والمثابرة. والقدرة على تحفيز الذات)» فى 
حين لا يتضمن النواحى ذات الطابع الاجتماعى الآكبر كالمشاركة الوجدانية. 


وإن كان الذكاء المعرفى فى نظر الكثيرين هو شىء يحظى به المرء ء على نحو فردى» 
وأنه يمكن قياسه عبر الامتحانات؛ ؛ فإن البعض أيضًا يعتقد فى اختبار ت المعامل الاتفعالى 
التى تخلو من السياق الاجتماعى. ويأتى الذكاء الانفعالى والمعامل الانفعالى ليعززا مظنه 
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أن الانفعالات يمكن قياسها بشكل ذى معنى باعتبارها تخص القفرد وحده. ومن الجدير 
بالملاحظة- فى هذا الصدد- أن قسم التعليم قد اقترح على مقدمى التدريب الأولى للمعلمين 
5 200 1 5 1 1 1 

ضصرورة تقييم مهاراتهم الشخصية بوصفهم مرشحين. وكذلك التزامهم الدائم, 
ومرونتهمء ودأبهم' ؛ كجانب من عملية ' أكثر صرامة" لاختيار المعلمين!"). إزاء ذلك؛ فلا 
عجب فى أن يبدو ميشيل جوف مقتنعًا بأنه من الممكن وضع اختبار تحريرى من شأنه 
أن يقيس أوجه "الذكاء الانفعالى" بمعزل عن أى سياق اجتماعى. وإذا كان الأمر كذلك؛ 
فإنه يبرر توظيف المداخل التى يتم فى سياقها تعريف المهارات الانفعالية» ومن ثم تدريسها 
للتلاميذ مثلها مثل أى مادة تعليمية متضمنة فى المواد الدراسية الأخرى. وسأشرع الآن 
فى النظر إلى كيفية تركيز الممارسات المدرسية على الفرد بدرجة كبيرة. 


نجليات من الممارسة المدرسية : 


يتوسع البحث فى الولايات المتحدة فى القول بأن مداخل التعلم الاجتماعى والانفعالى 
5010 5 4 7 0 1 1 3 زايا 
المرتكزة إلى فرادى التلميذ موظفة بالفعل. وقد خلص "هوفمان"7! إلى أن: 'التعلم 
الاجتماعى والانفعالى فى سياق الممارسة قد أمسى- نتيجة لذلك-- مجرد طريقة أخرى 
لإيلاء الاهتمام لقياس وعلاج نواحى القصور الفردية. عوضًا عن أن يكون سبيلاً لإعادة 
توجيه بؤرة تركيز التربويين صوب السياقات المتماسة بالفصول والمدارس . 

وفيما يلى نعرض لثالين عن المدارس الابتدائية والثانية فى معظم بريطانيا: 

(أ) استخدام صيغة (الأنا): برنامج السمات الاجتماعية والانفعالية للتعلم (ام5) 
هى مشروع تم وضعه للمدارس للسنوات الدراسية من الأولى للتاسعة'" (انظر الفصل 
التاسع). وفيه يتم إدخال ثلاثة موضوعات للمرحلة الثانوية لكل عام دراسى (من السابع 
للتاسع)؛ بما فى ذلك وحدة عن ' مكافحة التنمر". وللبرنامج خمسون نتيجة محددة تبدأ 
كل منها بكلمة (أنا)؛ من بينها الأمثلة التالية الخاصة بالأعوام (السابع للتاسع): 


(؟) أنا أستطيع التعرف على أوجه قصورى الراهنة. وأحاول التغلب عليها. 
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)5١(‏ أنا أستطيع التعرف على المعوقات التى تحول دون تحقيق الهدف. وتحديد 

)5١(‏ أنا أستطيع تحمل المسئولية عن حيانى. وأعتقد أن بإمكانى التأثير فيما يحدث 
لى. وانتقاء اختيارات حكيمة. 

(29) أنا أستطيع أن أرى العائم من وجهة نظر الآخرين» ومراعاة مقاصدهم. 


زلا 


وتفضيلاتهم. واعتقاداتهم؛ ويمكننى الشعور بهم ومن أجلهم (ص»)". 


وتحتوى كل وحدة على مخططات للدروس؛ بما فيها هدفان أو ثلاثة من أهداف التعلم 
للمساهمة فى تحقيق النتائج المرجوة. ومع تقديرى لقيمة كل تلك النتائج التى تستحق من 
التلاميذ العمل عليها؛ غير أنها- مرة أخرى- مخرجات تفرط فى التأكيد على الفرد. فعلى 
سبيل المثالء النتيجة رقم (؟) لا تكاد تتحقق دائمًا إلا عير التحدث للآخرين؛ معتمدة على 
جماعة الناس المحيطيين بالفرد. كذلك. فإن تلك المخرجات لا يمكن إتمام تحققها البتة بل 
إنها تبقى فى تطور مستمر على امتداد حياة الفرد. يمكن كذلك إصدار تعليقات مماثلة 
بخصوص ال مخرجات الثلاثة الأخرى؛ إذ يمكن التعبير عن كل منها من حيث العمل مع 
التلاميذ الآخرين. بما فى ذلك شخص من النوع الآتشن الذى :قد يحكان يمنطون شقايز يدقن 
استحضاره. كما يتجلى استخدام (الأنا) فى أحد المنشورات الموجهة للتلاميذ يحثهم 
على تنمية مهاراتهم الشخصية: والتعليمية. والفكرية”)؛ بغية الحكم على مدى نجاحهم 
فى تنمية مهارات فريق العمل. وفيه يتم تحديد المستويات الثلاثة المميزة لتندء التاميذ. 
ونعرض فى الجدول )١-١5(‏ لاثنين منها: 
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الجدول )١1-١5(‏ تنمية مهارات فريق العمل 


أنا أمتلك المهارات اللازمة للقيادة |أنا بإمكانى المساعدة 
الناجحة لمجموعة من الناس لإكمال | فى قيادة مجموعة 
لإكمال مهمة 


أنا غير راغب فى قيادة 
مجموعة لإكمال مهمة 


أنا أعانى من صعوبة فى 
تحمل المسئولية. وأفتقر 
للثقة الذاتية فى المساهمة 
عند العمل كجزء من فريق 


والملاحظ هنا أن جميع العبارات تبدأ أيضًا بكلمة «أنا». وهو أسلوب شائع جدًا فى 
المواد الرامية لتنمية الذكاء الانقعالي. ويصدق على كل العبارات فى هذا المثال. وإذا كانت 
لفظة (أنا) تركز على الفرد. فإن العمل الجماعى يتعلق بقدرة جماعة من البشر على العمل 
معاً: أو كما تقول الحكمة «ليس ثمة أنا فى العمل الجماعى»؛ ومن ثم كان يمكن القول: «هل 
يعتفد ١‏ خرون فى الفريق أن ...؟». على النحو ذاته» فإن الفكرة المعروضة أعلاه تتصل 
بفرق يضطلع فيها شخص واحد بدور القائد: لذلك فإن شخصًا واحدًا فى المجموعة هو 
من يمكن له الارتقاء إلى المستوى الثالث! وكان من الأجدر أن تصاغ تلك العبارة على 
النحو الآتى: «بالمشاركة مع الآخرين فى المجموعة, يمكننى أن أساهم على نحو جيد فى 
تحقيق تماسك المجموعة». كذلك يلاحظ أنه فى الصف الثانى بحصل الفرد على الدرجات 
عن المسئولية الشخصية. والمعلوم أن العامل الجوهرى فى العمل الجماعى الجيد هو 


زعلهة 


قدرة الأشخاص على الإسهام فى تماسك المجموعة حتى يشعر كل منهم بأنه مسئول؛ وما 
يغيب عن هذا الشكل من التمثيل هو مدى تساس. العمل الجماعى بالتفاعلات بين الأشخاص. 
وتشارك أو عدم تشارك الأفكار. 

(ب) العلاقات: ها هو مثال آخر. حظى كتاب للأولاد كتيه راى وبيدرسون () 
بالكثير من الثناء. ينطوى الكتاب على ملاحظات للمعلمين تقدم نقاطا صادقة وتبين 
الأهداف العامة؛ مع ذلك: ثمة بعض العيوب فى هذا النهج. 


سيئاريو المشكلة . . الصديقات: 
8 لظ 30 الال 5 ل 0 5 
شرع فرانكى فى رؤية فتاة تدعى شيرى . هو يرامها رائعة للغاية لآنها تحب 
تمضية الوقت.معه. كما أنهما يحبذان القيام بالأشياء نفسها.. نمة مشكلة وحيدة هى أن 
"شمر" الست الفقاة الأحبل فى العدويية ::وأن كل" الفقنات بلاكفوة ‏ بروكدا” الأعكر 
01 ان 1 207 ا 5 ماء 
روئقا. بريندا من جانبها تمزح مع فرانكي أمام الفتيان» ومن الواضح جدا أنها 
0 1100 5 000 ب ١‏ 0 5 0 20 1 ن0 5 
مهتمة به. بدأ القتيان يضايقون فرانكى بخصوص شيرى ويقولون أشياء مثل: 
الكاذاككوق مم تاك مكدحا يمكيك أن كوق مع جرككةاء . 
الحل المرتكز إلى صيغة حل المشكلة : 
كيف بشعر قرانكى؟ 
ما المشكلة؟ 
كيف يمكن لفرانكى أن يشعر ويتصرف فى حال اختفت المشكلة؟ 
كيف يمكن لفرانكى أن يعرف أنه لم يعد يعانى من تلك المشكلة؟ ما الذى قد يختلف؟ 


ما الأشياء الثلاثة التى يستطيع فرانكى فغلها الآن حتى يتخلص من تلك المشكلة من 
حياته؟ (107-147:11) 
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إن المشكلة ذات طابع فردي. ومن المفترض أنها مشكلة ''فراتكي" . غير أن هنالك فى 
الواقع مجموعة معقدة من المشاعر تجمع بين فرانكى, وشيرى. وبراندا قائمة فى سياق 
اجتماعى يتصل بالجمال والرغبة (على سبيل المثال. ربما تكون برائدا تفعل ذلك فقط 
لأنها لا تحب شيرى. فى حين أنها فى الحقيقة لا تهتم كثيرًا بفرانكى).... وهنا ينبغى أن 
يكون اتجاه ''الأصدقاء'' موضع تساؤل؛ فتلك المشكلة تنطوى على طائفة من الاستجابات 
الاجتماعية والانفعالية المتعلقة بالرغية. والثقة. والحب التى تستمر عبر حياتناء لكنها 
جرى تقزيمها واختزالها إلى مشكلة فرد؛ ومن ثم فإن ما قد تفيد مناقشته هو الانفعالات 
المتضمنة: والمبادئ الواضحة: وكيفية الانخراط فى حوار مع الآخرين من أجل معالجة 
وجعل المشاعر واضحة؛ حتى يتسنى المضى فى مسار يعينه. فالمشكلة لا يمكن التخلص 
منها ببساطة. بل إن لفظة "'تخلص" توحى بأن فردًا واحدًا فقط هو الضالع فيها. وأن 
العواطف يمكن تجاهلها؛ إلا أن فرانكى يحظى بمشاعر تجاه براندا. وكذلك تجاه شيرى. 
وهى مشاعر لا بد من مواجهتها حتى يتسنى التحرك للأمام. من ناحية أخرىء فإن مشاعر 
الفتيات- مهن مثل فرانكى- لا بد من التصارح بشأتها. من المناسب أيضًا النظر فى 
كيفية قيام أحد التلاميذ بإثارة فكرة أن الأفعال والدوافع يمكن إرجاعها للمشاعر اللا 
واعية. إن دليل المعلم لا يحوى ما يمكن أن يساعده فيما يجب عليه فعله بخصوص إجابات 
وقضايا من تلك المشكلة. ومن ثم فإن وعورة العمق الانفعالى تجعل من غير الوارد سبر 
أغوارد. غاية ما يمكن فعله هو التماس معها بطريقة مجدية يكون من شأنها أن تساعد 
الثلاميذ فى أن يكونوا أكثر نضجًا عاطفيًا حال تعاملهم مع مواقف كتلك مستقبلاً. مثال 
على ذلك؛ أن يتناقش التلاميذ والكبار فى مسألة التحيز الجنسيء وأن يكونوا على علم به, 
لكنهم ء : .اك عندما يتركون لشأنهم. فإنهم يتصرفون بطرق متحيزة جنسيًا... لذلك. ففى 
ظل هذا النهج الذى يركز على الفرد تتضاءل احتمالية النمو الانقعالى. 

ومن الإشكالات المصاحبة للنهج المبين أعلاه؛ أن الدروس تكون موجهة من قبل 
المعلم: بمعنى أنه ينتظر من التلاميذ الاستجابة لموقف ينطوى على انفعالات. لكنه فى 
الوقت ذاته بإيعان من المعلم. مع ذلك. وعلى الرغم من تركيزها على "الأنا' ؛ وتوجيهها 
.من قبل المعلم. يمكن للمداخل السابقة الذكر أن تفيد فى تزويد التلاميذ بمفردات انفعالية 
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على نطاق أوسع. والبناء على خبراتهم. والتحقق من صدقية حديثهم عن الانفعالات فى 
المدارس. وفى حين أن كل تلك العمليات تمثل ضرورة حيوية للنمو الانفعالى. تتبقى ثمة 
مخاطر لهذا النهج 'التدريسى"؛ تتمثل فى أنه يسعى لجعل التلاميذ يحرزون تقدمًا فى 
مجالات النمو الانقفعالى كما لو كانت الانفعالات من الأمور التى يمكن تعلمها على نحو 
تتابعى. وفى حالات الشطط قد تفضى حتى بالمعلم إلى السيطرة على التلاميذ؛ فى ظل 
شعورهم بأنهم يجرى تقييمهم على أساس الدرس فى شتى مناحى حياتهم. قد يكون من 
المستحيل عمليًا أن يحقق التلاميذ المخرجات أو الأهداف فى درس ماء وهو ما قد يفضى 
بهم إلى تدنى ثقتهم بالذات؛ لما قد يستشعرونه من عجزهم عن إحراز التقدم المنتظر 
منهم. : 

والنقطة الرئيسية هنا أن "الذكاء الانفعالى" يقلن اليه ويك عركظ يف في الوق 
الراهن- على أنه يحمل طابعًا فرديًا أكثر مما يمكن أن يكون عليه. نقطة رئيسية أخرى- 
تلتقى مع ذلك- إنه يتلاءم مع الخطاب السائ للمدارس وتركيزها على التلاميذ فرادى. 
ولها كانت القدارس عن ةوفه محوو ل انموي الاكشاعى والاتوعالن الدلفية: 
فلا يهم إذن إن تم فصل التلاميذ على أساس النوعء أو الدين: أو الطبقة الاجتماعية. 
إن الشاغل الأساسى للمدارس هو التدريس من أجل معرفة مدى ما يحققه التلاميذ من 
نجاحات- بشكل فردى- من خلال الاختيارات والامتحانات. وغالبًا ما يفترض التدريس 
أن المعلومات يمكن توصيلها لفرادى التلاميذ عبر الطرق المرتكزة حول المعلم.. إزاء ذلك: 
فإن فكرة أن الانفعالات يمكن تدريسها للأفراد عبر وحدات مرتكزة حول المعلم تتلاءم 
-إلى حد بعيد- مع فلسفة المدارس فى الوقت الراهنء وهو ما يلخصه الجدول .)5-١5(‏ 

وعندما نصل إلى تفريد التعلم المعرفى والانفعالى. فإن ذلك ما أعتقده ‏ تعليمًا 
رديئا" ؛ لما تبينه البحوث من أن ذلك التركيز على الفرد فى غير محله.. من أجل ذلك, فإننى 
الآن بصدد النظر- كبديل لذلك- فيما يمكن أن يعنيه مصطلح ' التثقيف الانفعالى ؛ ومن 
ثم ريطه بالتعلم المدرسى. 


5341 


التثقيف الانفعالي: 

من الوارد النظر للتنمية الانفعالية كعملية اجتماعية غالبًا ما تسمى بالتثقيف الانفعالى 
بدلاً من الذكاء الانفعالى؛ على الرغم من أن البعض يستخدمون المصطلحين كما لى أن ليس 
ثمة فارق بينهما. وحتى نستجلى مواطن الاختلاف بينهما. لنتخيل أننا نصغى السمع 
لجماعة من الناس يتحدثون لبعضهم البعض. وأن تلك الجماعة تتألف من رجال ونساء 
ذوى خلفيات عرقية وطبقات اجتماعية متباينة. فعند انتهائهم من الحديث. كيف يمكن 
تحديد مدى قدراتهم الانفعالية التى كانوا عليها؟ لا شك أننا سننظر ما إذا كان الرجال 
والنساء تحدثوا واستمعوا لبعضهم. وهل كانت هناك مقاطعات أم لا. وحقيقة إن كانوا 
يدعمون بعضهم البعض. وبالمثل. يمكن الحكم عما إذا كان أحد منهم يصر على تجاهل 
مداخلات الآخرين من ذوى الخلفية العرقية المختلفة. كذلك ربما لا يتشارك الشخص 
القادم من خلفية غنية (أى فقيرة) وحدانيًا مع البعض المنتسبين لخلفيات مغايرة له.. 
يعنى ذلك أننا لا نستطيع الحكم. 

الجدول (65١-7)النظرة‏ الفردية للاتفعالية 


النمو الانفعالى فردى الهدف الرتيسى هو تنمية السمات المعرفية للفرد 


يمكن فياس الاتفعالات كملكة | |ىن أج,تشفيق الندمية الأقعالئة يعن سويد المهازات 


فردية 0 


إنتاج الوحدات ووضع أهداف لكل خطة درسء بالتزامن 


الذكاء الانفعالى ين اله 


نتم تتمية الانقفعالات حتى يتسنى للتلاميذ السلوك على 
نحو أفضل والأداء المعرفى الأفضل . 
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تؤكد على الامتحانات والتعلم المعرق. 
الجوانب المعرفية مستقلة عن الانفعالية. 


معلمو المواد الدراسية لا يحيذون الانخراط فى تعزيز 
التنمية الانفعالية للتلاميذ فى حد ذاتها. 


كل أشكال المدارس مقيولة؛ يما فيها أحادية الجنس. 


الاجتماعية. 
0 ' 
ينظر التربويون للتنمية المعرفية على أنها من اختصاص 


المدارس. 
العمل الجماعى واستخدام اللغة ليسا ذوى أهمية خاصة. 


على مكونات التثقيف الانفعالى على نحو واقعى إلا عند 
مراعاة قضايا النوع. والعرق والطبقة الاجتماعية . 


بعبارة أخرىء إن التثقيف الانفعالى يعتمد على من نتفاعل معهم؛ فأحد الأشخاص قد 
يتعاطف. ويستمع. ويستجيب بشكل جيد لأناس من النوع نفسه والدين نفسه, وليس مع الآخرين 
المختلفين عنه. نخلص من ذلك. إلى أن التثقيف الانفعالى يعتمد على الموضع الاجتماعى. 
ولقد قمت آنفا بوصف التثقيف الانفعالى على النحو الآتى: 
ينطوى التثقيف الانفعالى على عوامل من قبيل: تفهم الناس لحالاتهم 
وحالات الآخرين الانفعالية؛ وتعلم تدبر انفعالاتهم والمشاركة الوجدانية 
مع الآخرين؛ كما أنه يتضمن الاعتراف بأن عملية التثقيف الانفعالى بمثابة 
تنمية فردية: وفى الوقت ذاته نشاط جمعىء وأن كلا الأمرين يتعلقان 
بالتنمية الذاتية وبناء الجماعة؛ حتى ينمو شعور الفرد بعافيته الانفعالية 
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بالتزامن مع تلك الخاصة بالآخرين وليس على حسابهم. ويشتمل التثقيف 

الانقعالى على إقامة الروابط بين الناس, وعمل المرء مع من يشابهه ومن 

يختلف عنهء وهو قادر على التعاطى الناجع مع ذواحى الالتباس والتناقض, 

فيهى بمثابة عملية دينامية تفاعلية ينمو من خلالها الفرد انفعالياً: متضمنًا 

فى ثنايا ذلك الثقافة والتمكين. على سبيل المثال: تتضمن تلك العملية تفهم 

كيف أن طبيعة الطبقة الاجتماعية؛ والعرقء والنوع (التمييز على أساس 

الجنس والمثلية الجنسية) تمس الحالات الانقعالية للناس يمأ يفضى إلى 

تفهم كيف يمكن للمجتمع أن يتغير.. على ذلك. فإنها تنطوى على فهم 

تبادلات النفوذ بين الناس وتحديات التفاوت فى هذا النفوذ” ' . 

والواضيع ال كته نقاطا عد فتيذق عن هذا الوطنف؟ نان ذلك ريف فردي قن 

نطاق الجماعة للتثقيف الانفعالى؛ لما ينطوى عليه من وضع الشخص فى ظل السياق 
الاجتماعى للجماعة. وكذلك لتضمنه لعنصر المساواة؛ يعنى ذلك ان الجوانب الاجتماعية 
والانفعالية متقاطعة غير منفصلة. فعندما يلتقى الناس ويتحدثون. قد تطفى إلى السطح 
طائفة من المخاوف الاجتماعية والنفسية جراء ذلك. وحتى بين الأصدقاء, قد يحدث بعض 
الصراعات حيال من الذى تحظى فكرته بالقبول. وعندما ينخرط الرجال والنساء فى 
نقاش ما. فإن الإمساك بأطراف الحديث قد يكون شكلاً من أشكال النفوذ يجعل من يملكون ' 
زمامه يستشعرون يأنهم أعلى قدرة على السيطرة. كذلك فقى عالم الأعمال والصناعة. 
قد يشعر الناس بالتهديدء ومن واقع رغبتهم فى الإبقاء على قدرتهم على ضبط الأمور قد 
توظفو اشن الأسالتي الكى تون لهم ذلك قتعلا ليس من المسكدري أن يختدن المدين 
على الأفكار الجيدة المقبلة من الموظف المبتدئ إن شعر بأن ذلك يمثل تهديدًا له. وفى 
تلك الحالة, قد يحقر المدير من الشخص وأفكاره فى سبيل الحفاظ على اعتّداده بذاته. 
على الجانب الآخر. قد يقدم المرء تقدم الجماعة على مصالحه الشخصية: ويقبل بالأفكار 
الجديدة التى تمثل تحديا. ويكون قادرًا على دعمها. 


ا 
التثقيف الانفعالى إذن تتقاطع فى ثناياه الجماعة والفردء فهو معنى بكليهما. وحتى 
يكون المرء قادرًا على الارتباط بالآخرين- ممن هم أعلى منه ومن هم دونه- فإن ذلك 
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المرء قادرًا على القبول بالآفكار الواردة من الآخرين الذين قد يكونون فى موضع يهدد 
سلطته؛ وأحد أوجه ذلك هو كيف يمكن للمرء أن يُعرّف دور شخص آخر. مثال على ذلك: 
تم سؤال إحدى عميدات الكليات التى كانت تحظى بسمعة حسنة للغاية حيال قدرتها على 
تطوير تقنيات المعلومات- كيف كانت تؤدى عملها بوصفها قائدًا. فأجابت إنها كانت 
تنظر لوظيفتها على أنها تتمثل فى التعرف على مرءوسيها ممن لديهم أفكار خلاقة جيدة: 
وضمان أن رؤساءها المباشرين لا يقفون فى وجه هؤلاء الأشخاصء غير أنه حتى يحظى 
المرء بالثقة اللازمة لتعريف وظيفته بوصفه قائدًا على هذا النحوء فإن ذلك يتطلب حسّأ 
متقدمًا بالعلاقات وما يعنيه أن يكون المرء فى موضع مسئولية. هنالك بالطبع أنواع عديدة 
من القادة أو المديرين: بيد أن بعضهم أكثر شمولاً من غيرهم.. من أجل هذاء فإن أى تعريف 
للتثقيف الانفعالى ينبغى أن يتضمن فى طياته الإشارة للتحيزات المحتملة ومواطن النفوذ. 

وما يهم فى هذا الصدد هو الإقرار بأنه فى ثنايا تعريفات الذكاء الانفعالى لا يتم البتة 
تضمين عنصر المساواة. كذلك فى النقاشات المتعلقة بكيفية ترجمته إلى ممارسة فعلية 
من النادر إثارة الوعى بقضايا المساواة بطريقة محكمة. فى المقابل, قفى الواقع المعاش, 
لا تكاد تخلى تفاعلات الناس من الكثير من الفروق الاجتماعية والنوعية, ومن ثم فلا ينبغى 
فصلها هى- والأشكال الأخرى- من التمييز عن الأفكار المتعلقة بما يتألف منه التثقيف 
الانفعالى. وإن كانت تعريفات التثقيف الانفعالى تتضمن بالفعل قضايا اجتماعية أكثر» فإن 
التعريف المبين أعلاه هو الوحيد الذى ينطوى- صراحة- على قضايا النفوذ والقمع. إزاء 
ذلك؛ يمكن للتثقيف الانفعالى أن يرتبط بالجماعة» والمساواة. والعدالة الاجتماعية. كما 
يمكن النظر إليه من منظور ثقافى عوضًا عن المنظور الفردى. وسوف أعرض الآن كيف أن 
التركيز على الفردانية يضر بالتعليم؛ عبر النظر إلى آثاره المنسحبة على التعلم المعرفى 
أذ وس عاطم لمعي على اللي لافطال 
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تقييد التعليم: 

استبدالها وإحلالها بأخرى جديدة7'' (0860., 1559). وعندما تكون المعرفة متجددة 
باستمرارء ينبغى حينئذ أن يعرف التلاميذ كيف لهم أن يتعلموا!”'!؛ من أجل ذلك. يصبح 
التلاميذ بحاجة ماسة لامتلاك زمام القدرة على التعلم والتفكير بأنفسهمء غير أنهم يحال 
التعلم. وحتى يكونوا راغبين فى استكشاف واستقصاء القضايا والاهتمامات التى تطرأ 
على حيواتهم. تصبح مهارات التفكير ضرورة لا غنى عنها. كذلك, ففى شتى المهن- أيا 
كان نوعها- نجد أن القدرة على العمل مع الآخرين والدافعية الذاتية من الضرورات 
الحتفية كنا أوضح اتحاة الستامات' النرييزانة*9 الذين وحن أن اركاب العمل على 
قناعة بأنه مع التحاق الطلاب بالعملء, يكونون مفتقرين كلية للقدرة على العمل فى فريق» 
والإذازة الذائية وجل النشكلات 001 


وتنطوى مهارات التفكير على عمل الناس معاًء بغض النظر عن الخلفية أو النوع, 
وعلى القدرة- على سبيل المثال- على احترام رؤى الآخرينء والتعاطى مع وجهات النظر 
المختلفة؛ والقبول بالنقد. والقدرة على تحديث نظرة المرء للأشياء.. وكل ذلك يستدعى 
التثقيف الانفعالى بدرجة ما؛ إذ إن استكشاف الأفكار يتطلب الثقة بالذات. والقدرة على 
التنازل عن المعتقدات المثمنة لدى المرءء والارتباط بالآخرين. والمشاركة الوجدانية لهم. 
كذلك فإن جميع مهارات التفكير تعتمد- على نحو خاص- على الوجود فى جماعة, وهذا 
الاعتماد على الجماعة-- والذى يجعل التقييم شاقًا مع التغييرات التى تطرأ على الجماعات- 
ريما يكون جانيًا من الأسباب التى تجعل المدارس تحقر من أهمية مهارات التفكير. يحدث 
ذلك رغم حقيقة أن أغلب أولياء الأمور قد يتفقون على أنهم يحبذون لأطفالهم أن ينتهوا 
من دراستهم وهم قادرون على الانسجام مع الآخر المختلف عنهمء وأن يكونوا مدفوعين 


(:*#) منظمة التعاون الاقتصادى والتنمية (المترجم) . 
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للتعلم لأجل أنفسهم: وأن يقدروا على أن يكونوا متعلمين مستقلين» ويكونون فى الوقت 
ذاته باستطاعتهم التعاون مع الآخرين من أجل أن يتعلموا معا. 

فكلما زاد إيمان النظام التعليمى بأن التعلم سمة فردية, انخفضت احتمالية التأكيد 
على التعلم الجماعى والمهارات اللازمة مدى الحياة... على هذاء فإن الرأى القائل بأن 
التعلم المعرفى من قبيل المبادرة الفردية هو - فى الواقع- رأى يعرقل التعلم ويختزله؛ 
لذلك يتم الإفراط فى التأكيد على اجتياز الامتحانات: وفى المقابل يتم الحط من قدر مهارات 
التفكير المهمة؛ ومن ثم تمسى العملية التعليمية فى المدارس مجرد وضع للمحكات 
اللازمة لتحديد الطالب الأفضلء والتحقق من صدق أسبقية فرد على آخر. باختصار. 
تفضى الفردانية المعرفية إلى اختزال التعليم فى النطاق الأكاديمى وحده... بل والأهم من 
ذلك. أنها تؤثر فى درجة حدوث التنمية الانفعالية. فى ظل هذا الطرحء أرى أن فكرة تفريد 
الذكاء الانفعالى هى جزء لا يتجزأ من مشكلة محاولة التعامل مع الانفعالات. 


ونظرًا للتغيير المتسارع فى المعرقة. فإننا بحاجة للتوسع فى التعليم؛ لأنه فى 
وضعه الراهن يفضى إلى تحميل العالم والمجتمع بالعديد من المشكلات الواجب التصدى 
لهاء وهو ما يطرحه ' فريزر" بشكل جيد فى مقاربته التاليةا*'): 


"يتبغى أن يضمن التغلئم- على قطى حاشعت أن الأطفال» والشعاب: 
والكبار يتم إعدادهم لثلا يركنوا إلى ما يعرقوه بالفعل2 ولمواجهة 
الاختلاف. وللقدرة على إحداث التغيير. فالتعليم هو منفذ العبور للثقاقات 
المختلفة, والأماكن المتنوعة:؛ والأزمنة المتباينة. والطرق المغايرة للتفكير 
فى الأشياء وفعلها. إن التعليم يمهد لنا للأشياء غير المتخيلة؛ وتلك التى 
لا تقع فى الحسبان. وينبغى له أن يمدنا بالتحديات الضرورية لاختبار 
معتقداتناء وتفسيراتناء وآفاقناء وقدراتنا على إعادة النظر لأنفسنا فى 
سياقات مستحدثة. ووضع اهتمامات جديدة. ومراجعة الطرق التى نقهم 
بها أنفسنا وموقعنا من العالم. إن الغرض من التعليم ينبغى أن يكون زيادة 
أفق تطلعاتنا وليس تضييقها؛ حتى يتسنى له دعم متعلمينا فى تفهم الأثر 
الذى بوسعهم إحداثه؛ والذى يحدثونه يالفعل فى عالمهم. ليس بوسعتا 
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أن ننتظر من التعليم النمطى الجامد. ولا من التربويين الذين يجسدون 
دورًا ثابنًا قطعيًا لا مرونة فيه أن ينهضوا بالحاجات الملحة والمتطورة 
للتغييرات الاجتماعية. والاقتصادية. والسياسة الضاغطة 


وإن لم يكن للجميع أن يتفق على كل تلك النقاط؛ فليس أقل من أن تستدعى تلك النظرة 
للتعليم توسعا فى المناهج القائمة على الإدراك. حتى يضحى بوسعها تحقيق العديد من 
النقاط المطروحة أعلاه. وسيسهل الأمر كثيرًا أن حظى الناس بتتقيف انفعالى متقدم. 


التنمية الانفعالية والأنشطة المجتمعية : 


ينمو الناس انفعاليًا نظرًا للخيرات التى يمرون بها. وكيفية استجاباتهم لها. فعلى 

ييل البكال. حتى يكون المرء قادرًا على التوافق مع الجنس الآخرء فإن ذلك يستذعى 
تمر اتفعاليا. وقد يتم نصح الولد أو البنت ألا يكونا متحيزين تسا لكن من غير الوارد 
أن يترتب على ذلك أثر كبير على سلوكياتهما. وحتى نحن بوصفنا كبارًا ربما تود إحداث 
التغيير. غير أن ذلك يتطلب منا الالتزام والجهد. فالتصدى للتحيز الجنسى يستلزم أن يعرف 
الأولاد والفتيات بعضهم البعضء وأن يتفهموا وجهات النظر المختلفة لكليهماء وأن يكونوا 
قادرين على المشاركة الوجدانية. وهى ما لا يتسنى تحقيقه سوى بالالتزام. إن التثقيف 
ويتطلب التثقيف الانفعالى للتلاميذ التسليم بأهمية وتوظيف السياقين الاجتماعى 
والتقافى. ويحدث ذلك فى صيغته المثالية فى المدارس المختلطة: متعددة الأعراق. 
متنوعة الطبقات الاجتماعية... ففى مثل تلك البيئة للتعلم: ريما يتوقع من التلاميذ التعاون, 
ومساعدة بعضهم البعض: وتعلم تفهم بعضهم للآخر على امتداد خلفياتهم المتياينة 
ورؤاهم المختلفة. وأن يتعلموا أن يتطوروا انفعاليا. وقد تستدعى مثل تلك البيئة نهجًا 
اوَكجاليَا تحجن لالستجناعذ كطك الت مت رزشن)!"')- موض] عن التي الصارم 
الذى يتم تدريسه بحذافيره. ذلك أن القول بأن الانفعالات يمكن تدريسها فى وحدات 
للفصل كله وأن تحظى بأهداف خاضعة للتقييم لكل درس. قد يجعلها تبدو قابلة للضبط؛ 
فما يمكن توصيله عبر درس يمكن ضدبطه. وهى جزئية تحتاج مزيدًا من التفصيل. فغاليًا 
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ما يعتقد الناس أن العقلانية تجعل بوسعنا السيطرة على حيواتنا؛ والحديث هنا عن اتخاذ 
"قزاراق عقلاحية ب وندقي بيدا الهرفن أن تحكد القزارات يشدؤل عن العواطقة. والكيق 
صحيح بطبيعة الحال. فالحقيقة أن كل قراراتنا الكبرى تنطوى على مكون انفعالى؛ غير 
أننا إذا كان بوسعنا الاعتقاد فى التفكير العقلانى الانفعالى. ستزيد قناعتنا حينئذ بقدرتنا 
على شيط اتفكالاتفا: »وإ كان الأم كذاك تضان ممقدورنا الدفاع عن ايتاك بفسياء 
دونما أن نضطر لمواجهة الصعاب الكامنة فى حيواتنا الانفعالية. 


والحقيقة أنه كلما زاد تركيز التربويين على الفرد العقلانى, تفاقمت احتمالات 
إهمال التنمية الانفعالية. وبمقدورنا رؤية كيف يتجلى هذا الاستهتار فى نظامنا التعليمى. 
فمن الممكن القول بأن التنمية الانفعالية ينبغى أن تكون أمرًا محوريًا فى التعليم» بيد 
أن المدارس عادة ما تولى جل اهتمامها للتنمية المعرفية ولاجتياز الامتحانات. معلمو 
المواد الدراسية- من جانبهم- نادرًا ما يضعون فى اعتبارهم أن تنمية المهارات الانفعالية 
للتلاميذ تقع ضمن نطاق مسئوليتهم. قد يرى الناس أن التنمية الانفعالية ليست مهمة 
المدرسة إنما هى فى الأساس واجب أولياء الأمور. فإن هذا النهج يمكن تبريره فقط إن 
كانت التنمية المعرفية ينظر إليها بمعزل عن العوامل الانفعالية» وكلنا يعلم أن الحال ليست 
كذلك. 


إلى جانب ذلك: يود كثير من الآباء والأمهات أن يتعلم أولادهم وبناتهم القدرة على 
التوافق معاً. وأن يتعلموا كيفية التصدى للمشاق الاجتماعية والانفعالية؛ وهى نتيجة من . 
شأنها أن تفيد بالمضى فى التثقيف الانفعالى قى سياق الفرد الكائن فى جماعة. وليس 
التعاطى معها كملكة فردية.!'' وحتى يتسنى إحراز تلك النتيجة. فإن المدارس المختلطة 
التى تحظى- بقدر الإمكان- بخلفيات متنوعة قد تقدم الكثير فى سبيل ذلك.. للعمل 
الجماعي- هو الآخر- أهميته التى لا يمكن إغفالها فى هذا الصدد. 

إن نظامنا التعليمى كلما أولى تركيزه للفردء قل الاهتمام الذى قد نجنيه منه فيما 
يتصل بتنمية الحياة الانفعالية للتلاميذ فى المدارس. ويوضح الجدول )5-1١5(‏ تلك 
النقاط الرئيسية. 
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الجدول )"-1١5(‏ تنمية الحياة الانفعالية للتلاميذ فى المدارس 


التنمية الانفعالية على نحى فردى. 
يمكن قياسن الانفعالات باعتيارها ملكة 


الذكاء الانفعالي 
مستقل عن أشكال التمييز. 
القياس الموضوعى ممكن. 
عقلانى. 
المنظور فردى للانفعالات فى المجتمع وفى 
المدارس. 


الهدف الرئيسى تنمية السمات المعرقية للفرد. 


حتى يتسنى تحديد مهارات التنمية الانفعالية 

لكل شخص» ينم إنتاج وحدات ووضع عاض 

لكل درس. اتساقا مع الأهداف الموضوعة من 
أجل التلاميذ. 
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المنظور الاجتماعي / الثقافى للانقعالات 


المنظور الفردى للانفعالات فى المجتمع 


فى المجته 
السياق الاجتماعى للفرد مهم للدنمية 
الانفعالية. 


لا يمكن قياس التثقيف الانفعالى إلا عبر 
السياق الاجتماعى للجماعات 


النوع. والطبقة الاجتماعية: 
والعرق كلها عوامل مهمة. 
النفوذ عامل مهم. 


المنظور اجتماعى / ثقافى للانفعالات فى 
المجتمع وفى المدارس. 
قد يتمثل الهدف الرئيسى فى تنمية 
الفرد فى ظل الجماعة.. يعنى هذا أن 
العوامل الاجتماعية والانفعالية ليست 
المعرفية. الاجتماعية:؛ الانفعالية للتلاميذ 
حتى يمكن أن يكونوا قادرين على 
التفكير وتأمل القيم والمشكلات التى 
تواجه المجتمع. 


قد تكون التنمية الانفعالية هدفا لكل 


شخص. 


تشم تنمية الانفعالات حتى يستطيع التلاميذ 
السلوك والأداء المعرفى على نحو أفضل . 


تولى التركيز للامتحانات والتعلم المعرفي. 


الجانب المعرفى منفصل عن الانفعالى. 
معلمو المواد الدراسية لا يحبذون الانخراط 
فى تعزيز التنمية الانفعالية للتلاميذ فى حد 

ذاتها. 
تنمية من يسيئون السلوك. 
كل أشكال المدارس مقبولة؛ بما فيها تلك التى 
تفصل بين التلاميذ على أساس النوع أو الدين 
أو الطبقة الاجتماعية. 
ينظر التربويون للتنمية المعرفية غلى أنها 
مهمة المدرسة. 


العمل الجماعى واستخدام اللفة ليسا ذوى 


أهمية خاصة. 


خائمةهة 


التنمية الانفعالية هدف فى حد ذاتها لكل 
ينظر لتنمية الانفعالات كأمر مهم. 
كل من التعلمين المعرفى والانفعالى 
مهمان ومتفاعلان. 
تتفاعل الجوانب الانفعالية والمعرفية. 
التنميتان الانفعالية والمعرفية مهمتان 
لكل المعلمين. 


العمل على التثقيف الانفعالى للجميع. 
المدارس شاملة؛ مختلطة؛ متعددة 
الأعراق. ومتعددة الطبقات الاجتماعية. 


ينظر التربويون للتنمية الانفعالية 
والمعرفية على أنهما من مهام المدارس. 
العمل الجماعى واستخدام اللغة 
ضرورى وأساسى. 
مهارات التفكير ضرورية. 
التعليم من أجل المشاركة 
التعليم من أجل التغيير. 


يتشابه النظام المدرسى الحالى مع المصنع الذى يكون حراك التلاميذ خلاله بغية 
النجاح فى اجتياز الامتحانات بأكبر قدر ممكن. وفى شكل تنافسى فيما بينهم غالباً. وفيه 
يتم تعزيز القدرات المعرفية الفزدية عوضا عن المهارات التى من شأنها أن تنفعهم فى 
حياتهم وفى مواجهة المشكلات التى تعصف بالمجتمع؛ وهو ما يسفر عن عرقلة التعليم 
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واختزاله. وفى ظل هذا الطرح. يتناسب أنموذج التنمية المعرفية الفردانية على نحو 
جيد مع النظام المدرسى الذى ينطبع بطابع «المصنع» أو «أعمال الصرافة» وهو نظام 
يستخف بأهمية انفعالاتنا. ونحن. إن نفعل ذلكء فإنما نقوض القيمة والفرصة الهائلة 
السائحة للوصول إلى النضج الانفعالى عبر رحلة التعليم المدرسي. إئنا بحاجة لمشاركة 
انفعالية عميقة الجذور يغلفها فهم لقيمنا ومدركاتنا الأصيلة. وكذلك قيم ومدركات الآخرين 
من أجل إحراز تغيير إيجابى قى مدارسنا وفى العالم. فنحن كائنات انفعالية واجتماعية 


قبل أى شىء. 


352 


هوامش المُصل الخامس عشر 


تل[ 1 متعلة بعاغهاط صم ١ل‏ برج لكا بععمعوقلام ا[ أعصه]امدومظ (6وو1) .0 ,ممصهاو6 . 


:11لا تأعحممماظ صملوما .0 


لاما سمط «معام معطم ةا معام نكا باللا باعنهن) عط م0 منمام8 (قوو1) .0 ,وعمورز . 


11007 نطو0هها .عل ]1 وماوظ ءاأودم2 - وه0وود 6« مز مرم م1[ 


08 رقه أ أهصأع فصأ تععوعع اأأعاما أدممتامص:ةا (و198) .ل رتعترهالا ممه .ا ,برعدولمة , 


185-21 :(99)3 ,لها ألهصددمعم لمة ممتاام 


صهم! عسصتامه عاطهلتوحة .لمع) ععمعونااع)ه! أعممنمعمع (دروحد) الوظووعماسنظ . 


1 اط وء /رص0» .5 ! لوطددع 0 تك اجا بمصيصبر 


لف 911 .5ع اأعمع 1 ومتقصم كان 0 زه ملعم عمدعي نيرع اا[ باه ومتصاع م1 (دره2) كام . 


)0 0054-201ه ::21) مملخقع :ا عه؟ امعسامممء0 

لقعتاى 2 بومتصمقعا امممتامصع اأمعمد مه عمتعالع5 (ومه2) .85[.ا1 بمممطكهل] 
بأ همدع ]1 أعته عع نل :ا زه سوزب ]1 .5ع اق5 لعاتصلا عطا مذ ملصعنا مه عزاععم ديعم 
.533-56 :(79)02 


0 ولمعا [ه كاععمك/ أمممناممع مضه أماعه5 (2016) 8 عو زتعووه8 ١‏ 


الم لاعت تنتوائطه 86 ماع تتصلن )م ومأاسوممط و١‏ كمماسطتعاصمح واومطع5 
ممتامعنل مم1 أمعمامدمء برعدكن5 أن بإاتومعطاصتا بممتطوامكا بععمعممم 
356 01[ ولتمتمعا إه كاعءمكم أمدمنامجتا نمه لماعهى (جمهع) و[انكا5 لمج 
عمتاصه عاطدانوسم .(ذناالا) نصولمما .أعاامه8 ععمعلانني إلاارع5) وأممطء5 بمهلده 
(2667) 01155 .نقوجو1/علمص/ ان امع.اى 0. سل هل صهاك. قعأع6 215131 ده هم محر اج 
.كأووت3 نصعلهمعع3 جمل زاشط5) ومتصمم ا زه كاععم45 أعصوأتممظ هسه أواع هو 
اه عمللمه عاطقاتوجم .(0!85) كلاتكلة ملصة ممادعد لت عمط أمعصامومءط نمملمما 

//51 02 جتوعع 1/5 نا.ع نه 101 ام هل هج بميمصر 


أه اتماعصيةء] ث4 (مده2) .لقع0) بإاتممطايية مسلنع ميك مه مممنزوعم امن . 


.2007 .5التكاة متطمتطا عصة ومتمعقع! رلمممديعم 


ومع 1 طااسد بعمععاايا أمدمففصتط وصتمواعنه2 (جمه2) معدوعل»2 آ لمق .1 رعهه . 


لالإعتنا تصملمما .كوعمع عو سدم إاء 5 ممه «رععاكتا زاء5 ,عع دعل تلده©) ودذلاتن8 :وبرم8 
.اهمهفا عأعنادا 


لاع تعنلا أمممتامصط ومامماعنه2 نممتامءعسلط وبسأوعومظ (6هم2) .8 روسصط ا لة 11 . 


عالت[ صعم0/]!ن1لسوءنعل! تلمعطمعلتهاط! .178 .م بمماتمعبلاء .م0 ممه براتبوع 
ددعم لإازه 


5253 


6 


انبا 


2 


عاموسع جم ما ب لق م :ولاق |5 مضه عولءاسومع! اصع 0نا5 وصأعناكمعء 1/1 (1999) (انا0 . 


اع مزج اعبع2آ1 لضة ممتاوعع م000 عه؟ موتاه ع تمدع01 تكتموط .لمعترودءدد4 رمل 


0 هلد ا بدمتنوء أعطوات - ومع مم0 لآ ا[ض ج51 بسمم ع1 بده ١‏ 2101 (2007) .>! اعد . 


363420 -آطزا ءقطعومطصرمع. عط نانول بمصصصب ممع عمتلده عاطقاته حة .عولم 
عاائعاى هسه ممنمءسلع جم دوم دواع ووعماكب8 :ع6 وا برلو86 (20106) 081 
طمتالعظ كه ممتتدععلء امه تمولمدما .نم2 برإعصي3 كااة ]5 هه «مأاوعبلاظ مأ 

لإا نكما 


نوبز زه أكوكثة عط ومااهال! تمعدابظط عناهبر كلوه 1 وماعاء هللا (11ه2) 2115/0081 . 


خطاء/1 لمان وره.تطء,تمصصح صرمع؟ عصتلده عاطفلته حم .مملنوعسلطا «ع وأ 1! دا 6م11 
لم ارممعع بإ تأتطهنرهامصع قتام 


م [] وأ عامموط عاطممط ما كا «ملامعساع كزه عومصسبظ 756 (2011) .[ ععمهةمظآ . 


لأسوثلا قطا موصمط© اصه عوصءاامط©6 ,وا متبطعلصهت) ,عنعوأآنتها! ,لصواكع0 
للع قم عنام /1/03 دم /طاعع) [دأعهة/تصمء. ل ممعم رارع فهع].مصحد غق عصتامه عاطو(تةم 
لصغط 


مز أوعععاصا لمة تنوه ,بعمع اذا لهمصمتامصت عومتلمصرمعط (ومه2) .ذا رومع انار 
ودح لصة ععمعلعة ومأامعمص!' غطا بجلأن عقعبز جدحدد عم)! مصمدوع!ا عممعاعد 453 
بالوألوعدلتنا ععمعاء 5 إه أمدسشامل أممأتممعة1ه] .اعءزمعم 'امعصتمماء هل أهدمنا 
مط دوه واتصنم نحرن1! (6مو2) .قا ردضعط ااةل8 لتق عأ رممكاءومل8 281-308 :(2060)3 
مجو أورماونظ .فممهومع! ععمعلعة صذ برالهمه امد مح برالواعمة مماء بعل م لعملعطا 

10219 :(24)1 اتملامء اط مأ 


5354 


3-5 
هسه 


مم 
8 


13 


16 


المصل السادس عشر 


جدلية عسر الفراءة 


11 5 2 0 1 
جوليان ج. إيليوت وسيمون جيبس 


إشكالية عسر القراءة: 

لماذا عسر القراءة مشكلة؟ لأن بعض الأطفال يجدون تعلم القراءة أمرًا فى غاية 
المشقة؛ ولأن بعض الآباء والأمهات والأطفال يصيبهم الإحباط والكرب جراء عدم إحراز 
تقدم #ولآن لا اح تعرق حقيقة ماذا تمل جنال ذلك:"ولأنه لايد هن وحود تمن ما تلقى 
عليه اللائمة؛ ولأن المشكلة لا يمكن تحديدها على نحو واضح؛ ولأن: ولأن... 


على التجاتي الأحي: أنها لمعدزة تدا أن كخيرًا ذا من الأطفال يكعلنوى قواءة اللقة 
الإنجليزية: فالطريقة التى توظف بها الأصوات فى اللغة المنطوقة والرموز المستخدمة 
فى الكتابة لا تتطابق بالضرورة (انظر مثلاً لكلمات مثل: تطوناءط ,طونامء ,طاونامءطا 
ده ,66و)!*'. ناهيك عن التنويعة الكبيرة من الخبرات التى يحظى بها الأطفال فى 
سنواتهم الأولىء وتنوع التأثيرات المترتبة على الآباء والأمهات. والمعلمين. وصناع 
السياسة وعبات انديع النلض القامق لقيقة تفمرة القراوة :وما ذهب قله مكرما برق 


(*) حررف '09117ا0”فى كلمة "1010010917 "تنطق (أو). فى حين تنطق (ف) فى كلمة 00109117" . وتنطق (أو) فى كلمة "7اونا60"” 
وكذلك "28" ينطقان على النحو ذاته (إى) فى كلمتى 583 ,588 " - (المترجم). 
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أن ثمة مشكلات؛ كل تلك عوامل تجعلها معجزة مركبة.. وليس أقل إعجازا - وإن كان أقل 
ملاحظة- تعدد الطرق الأخرى التى يهتدى إليها الأطفال من أجل التواصل. 

ألا يكون المرء قادرًا على القراءة بدقة أو بطلاقة فتلك مشكلة. والحقيقة أن ضعف 
مهارات القراءة والكتابة يعد عقبة أمام الأطقال والكبار على حد سواء. عند تلك النقطة, 
يلزمنا الاعتراف بأن ما سيأتى ذكره فى هذا الفصل قد يثير سخط من يدركون- بحق- أن 
طفلهم يعانى من صعوبات فى القراءة» ومن يعتبرونهم معسرين قرائيًا. والحقيقة أننا لا 
نسعى هنا أن نكون استفزازيين» ولا نحن راغبون فى التغاضى عن الأثرين الشخصى 
والاجتماعى المترتب على أى صعوبة فى القراءة. ونقولها بوضوح. إن وجود بعض 
الأفراد الذين يعانون من صعوبة بالغة فى فك ترميز النص على الرغم من سلامة أدائهم 
عامة فى معظم نطاقات النمو الأخرى هى حقيقة واقعة رصدها الأطباء. وعلماء النفس, 
والتربويون لقرون عدة. وعبر النظر لعسر القراءة كحالة مكتسبة فى الأساس (تعقب 
بعض أشكال إصابات الدماغ). شرع الأطباء بالاعتراف الرسمى بشكلها النمائى فى 
القرن التاسع عشر. ففى إحدى الحالات- التى باتت كلاسيكية فى الوقت الراهن- قام 
الطبيب البريطانى دبليو. برينجل مورجان () بتوصيف حالة طفل ذى أربعة عشر ربيعًا 
فشل فى تعلم القراءة على الرغم من ذكائه الطبيعى وقدرته الجيدة على الإيصار. وعير 
رظنو قدرآت اللفن فى الأنقطة المعرفية الأخرى: لاحظ أن" الععلم الذى قام بالتدريس له 
لسنوات كان يقول إن من شأن هذا الطفل أن يكون أذكى فتى فى الحياة المدرسية إن كان 
التعليم شفاهيًا بالكامل . 

مع ذلك؛ فإن الجدل بشأن عسر القراء لا يتمحور حول ما إذا كان ثمة أفراد يظهرون 
صعوبة شديدة فى تعلم القراءة؛ بل بالأحرى عما إذا كانت ثمة مجموعة فرعية معينة من 
هؤلاء الناس ممن يمكن تحديدهم بوضوح. ودقة؛ واستمرار على أنهم معسرون قرائيا. 
أما فى حالة ما كان الأمر غير ذلك: فإن مصطلح 'عسر القراءة" لا يتعدى- كثيرا- كونه 
مرادفا لمصطلح "القارئ الضعيف' . ومن ثم فلا يتوقع منه تقديم الكثير من المعلومات 
الإضافية المهمة لأغراض التقييم والتعريف. 
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إشكالية التعريف: 


قبيل الشروع فى تسليط الضوء على العديد من صعوبات التعريف. من الأهمية 
بمكان الوقوف على أوجه القراءة التى تندرج- من الناحية المثالية- تحت مصطلح 'عسر 
القراءة". بصفة عامة؛ يجرى استخدام المصطلح لوصف صعوبات فك الترميز.. ومع 
هذاء فحتى هنا يوجد بعض الاختلافات فى الآراء فيما يتصل بمدى إمكانية تفسير ذلك 
على نطاق واسع. فبالنسبة للبعض: ينبغى قصر المصطلح على وصف ذوى الصعوبات 
الحادة فى فك ترميز الكلمة المنفردة أو التعرف عليها؛ إذ يُنظر لقراءة الكلمة منفردة من 
قبل الباحثين فى المجال''"' على أنها المؤشر الأمثل؛ لأنها تّنَحّى جانيًا تأثير أو مساهمة 
الدلالات السياقية والنحوية التى ربما تنطوى على الصعوبة الرئيسية فى معالجة الحرف / 
الصوت. فى حين ينافح آخرون(" عن فهم أعم للمصطلح على خلفية أن بعض المعسرين 
قرائيًا بوسعهم التغلب على مشكلاتهم المتعلقة بفك ترميز الكلمة والتعرف عليهاء لكن 
تتبقى لديهم صعوبات فى القراءة بطلاقة. ويتجلى هذا التأكيد- على نحو خاص- فى 
البلدان الت مقط يلغا واعيخة مقل» الالماننة: "أن القريية: أو الإيطالئة: قفي قل 
الحالة. تندر صعوبات القراءة الدقيقة. فى حين تكون مشكلاتها فى العادة فى شكل 
القراءة البطيئة والشاقة. ومع أن من يعانون من مشكلات فى معالجة الكلمة بدقة وطلاقة؛ 
يرجح جدا أن يعانوا كذلك من صعوبات فى فهم معنى ما يقرءونه؛ فإن استيعاب النص 
المكتوب لا يُنظر إليه عادة باعتباره مؤشرًا رئيسيًا على عسر القراءة. 


إن المشكلة الأساسية هى أن عسر القراءة تفتقر إلى أى تعريف علمى متفق عليه. 
هناك- كما نعلم- طائفة من التعريفات» غير أنها تعسفية بعض الشىءء علاوة على أنها 
تعوزها المعايير الموضوعية المنضبطة علميًا التى يمكن الاحتكام إليها فى الاعتراف 
بها أو استبعادها. كما لا يقدم أحدها أى مؤشرات لا لبس فيها حيال ما ينبغى فعله مع 
أولئك المنعوتين بالمعسرين قرائيا. ونتيجة لهذا الغموض- كما نعتقد- فإن استخدام 
المصطلح قد يحول الموارد بعيدًا عن بعض القراء ممن يجدون مشقة فى القراءة والذى 
كان من الممكن أن يستفيدوا هم الآخرون إن كان قد تم وصفهم معسرين قرائيًا. 
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ومن أكبر الخرافات المقترنة بعسر القراءة القول بأنه ينبغى تعريفها على نحو 
يربطها بالذكاء؛ حيث يعتبر ذلك الذى يسمونه "تعريف التفاوت" لعسر القراءة أن 
المعسرين قرائيًا حقًا هم فقط من يكون مستوى قراءتهم أسوأ بكثير من المنتظر منهم 
على أساس ذكائهم (والذى يتم قياسه عادة من خلال اختبار معامل الذكاء). 


دل 


والواقع أن نموذج التفاوت هذا قد تلقى ضربات مؤلمة من قبل طائفة كبيرة من 
الدراسات البحثية ©*) التى أظهرت -بشكل قاطع- أن الصعوبات المعرفية الأساسية 
المتعلقة بقراءة الكلمة لا تمت بصلة تذكر لأى من مقاييس الذكاء العام. (ونحن لن نستغرق 
هنا فى الجدال القائم بشأن المشكلات المقترنة بالذكاء كمفهوم صادق وقابل للقياس» بل 
نكتفى بإحالة القارئ للفصل الثانى عشر). واللافت فى هذا الصدد أن العلوم العصبية 
تتجه إلى استخلاص النتائج ذاتها؛ فقد أبرزت دراسة حديثة عن تنشيط الدماغ أجرتها 
"هيروكو تاناكا"' وزملاؤها") عدم وجود أى فروق دالة فى المهام المتصلة بالقراءة بين: 
(أ) من أداؤهم القرائى فى مستوى يضاهى المنتظر منهم استناذا إلى معاملات ذكائهم. 
(ب) من يعانون من تفاوت كبير بين مستوى القراءة ومعامل الذكاء. زيادة على ذلك» فإن 
معامل الذكاء لا يخبرنا بشىء تقريبى بخصوص مدى احتمالية نجاح التدابير التدخلية» 
ولا حتى التكهن بها!") »بل إن ثمة تسليمًا واسعًا فى الوقت الراهن أن معامل الذكاء لا يمت 
بصلة لتشخيص ما يتعلق بصعوبات فك الترميز. 

نهض أيضًا آخرون بتسليط الضوء على التساؤلات الأخلاقية التى قد تعقب تشخيص 
عسر القراءة فقط عند الأطفال النابهين. من تلك التساؤلات: لماذا يفترض أن نحرم الأطفال 
الأقل قدرة من القدر ذاته من المساعدة؟ ونحن نرى أن الإجابة عن هذا السؤال قد تكمن فى 
المزاعم المتعلقة بالنفوذ الاجتماعى والتى تفترض أن من يعتقدون أنهم ماهرون هم فقط 
من يستحقون المساعدة. 

وعلى الرغم من أن البحث العلمى قد دحض مصداقية نموذج التفاوت بدرجة كبيرة: 
فإن استخدام معامل الذكاء فى تشخيص عسر القراءة لا يزال موظفا على نطاق واسع. 
وفى هذا الصدد. يعرض "جوليان إيليوت وإيلينا جريجورينكو'7) لقائمة بالأسباب 
العديدة التى تقف وراء هذا التناقض الواضح: 
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- إن لهذا الربط بينهما تاريحًا ممتدا, وإنه يضرب بجذوره الآن فى التفاهمات 
. اليومية التى لا يسهل نبذها. 
- إن الأفراد ذوى الحد الأدنى من معاملات الذكاء التى تضعهم ضمن نسبة الواحد 
بالمئة الأقل من السكان (والذين عادة ما يكافحون من أجل التأقلم مع النسق الدراسى 
السائد نظرًا لتعسرهم الفكرى) غاليًا ما يعانون من مشكلات فى تعلم القراءة. 
“إن محامل الذكاء غالنا ها مسري :موظليف» كبتك عدن احقنان ' التسستوفة قرافي" 
فى الدراسات البحثية. مع أنه فى شواهد كتلكء يتم اللجوء لتلك الخطوة عادة من أجل 
المساعدة فى تحديد العوامل المعرفية المتضمنة التى لا يتسنى كشفها بسهولة بخلاف 
ذلك؛ وليس لأنه يتخذ كمحك تشخيصى له جدواه. 
- إن البعض يدافع عن استمرار استخدام معامل الذكاء فى تقييم عسر القراءة نظرًا 
للافتقار الشديد لإجراءات بديلة. وهو بالطيع موقف يقتقر للدقة والتبرير. 
إن لاتختنارات: معائيل الذكاء تازينا طويلاً من الاستتخدام فن الولايات المشحدة 
وغيرها من البلدان فى تحديد أهلية الحصول على خدمات تعليمية إضافية. وممارسات 
ممتدة الجذور كتلك التى ليس من السهولة بمكان استتصالها. 
- إن ثمة علاقة واضحة بين معامل الذكاء ومهارات التفكير العليا؛ كالاستدلال» 
والاستنباط؛ والاستيعاب؛ ومن ثم فقد تكون اختبارات معامل الذكاء ذات قيمة فى فهم 
صعوبات التعلم بشكل أكثر شمولية. 
- إن إجراء اختبارات معامل الذكاء يقتصر على مهن معينة, ومن ثم فإن لها دورًا 
مؤثرًا فى الحفاظ والإبقاء على التأثير والمكانة المهنيين. 1 
- إن القول بأن المعسرين قرائيًا أفراد متقدو الذكاء يعانون من فك الترميز (التى 
هى ذاتها مهمة معرفية منخفضة المستوى)؛ هو قول يحظى بتأييد كبير. لا سيما بين من 
يكافحون من أجل أن يتعلموا. 
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ولقد ترتب على خبرة معاملة العديد من القراء الضعاف من قبل أقرانهم (وأحيانا من 
قبل معلميهم) على أنهم أغبياء؛ عواقب سلبية وخيمة أفضت إلى تقويض شعورهم بالسيطرة 
على مجرى حياتهم وعلى إيجابيتهم. إزاء ذلك فلا يكاد يفاجئنا ما نقرءه كثيرًا فى الصحف 
الجماهيرية من تعليقات شخصية على غرار: "لقد اعتقدت أننى كنت غبيًا لفترة طويلة من 
حياتى حتى جرى تشخيصى على أننى معسر قرائيًا. أما الآن فإننى أدرك أخيرًا أننى لست 
غبيا . وهناء لا تكمن المشكلة الأساسية فى الفشل فى الكشف عن عسر القراءة فى وقت 
سابق, بل بالأحرى فى افتراض تدنى الذكاء على خلفية الصعوبات التى يعانيها الفرد فى 
فك الترميز.. فمثل تلك الإسنادات تتسم بالحمق المتناهى. ومن ثم فإن النقطة الأساسية 
التى يجب أن يفهمها الجميع؛ الخيراء المختصون والأشخاص العاديون: أن صعوبات فك 
الترميز ليس لها أى علاقة بالذكاء الأساسى للفرد. يطبيعة الحالء: من المرجح أن يفضى 
الفشل فى تعلم القراءة إلى الحد من التعاطى مع الكلمات المطبوعة. وهو ما من شأنه أن 
يترتب عليه أثر كبير على تنمية اكتساب الفرد للمفاهيم. ومعرقته العامة وبالمفردات, وكلها 
عوامل عادة ما توظف فى أحكامنا اليومية حول ذكاء شخص ما. 

والجدير بالملاحظة أنه بمجرد أن قامت الدراسات العلمية بفك الارتباط بين 
محامل الذكاء وفك التزميزة أصتح تعريق عست القراءة أمْرًا مستعضكا للفاية:قبالسية 
للبعض. تحول عسر القراءة إلى مصطلح عام يقتصر على وصف ذوى أشد الصعوبات 
فى فك الترميز... وصار هذا التصور أكثر تعقدا فى ظل الإدراك المتنامى بأن صعوبة 
القراءة تكمن فى سلسلة متصلة من العوامل؛ بحيث لا يوجد حد قاطع للتمييز بين القارئ 
النموذجى وغير النموذجىء كما لا يوجد تصنيف واضح يتم الرجوع إليه فيما إذا كان 
الشخص يعانى أو لا يعانى من عسر القراءة: أو عدم القدرة على القراءة: أو من صعوبات 
معينة فى القراءة: أو أى حالة أخرى قريبة من ذلك. من أجل هذا. فإن تقديرات تفشى عسر 
القراءة تتباين على نحى واسم؛ استنادًا إلى حيز تطبيق النقاط الفاصلة بين التصنيفات 
المختلفة. هنالك أيضًا خلاف واسع حول نسب الجنسين؛ حيث يرى البعض أن ترجيح 
كفة البنين- كما يقر العديد من الدراسات- إنما يعكس فقط تحيرًا من جانب المعلم نظرًا 
للنزعة الأكبر عند الأولاد للانخراط فى سلوكيات مضطربة واعتراضية. 
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ومما لا شك فيه أن توصيف من يحتل الشريحة الدنيا من منحنى التوزيع على أنه 
معسر قرائيًا يمل خطرًا محدقا بالعديد من الفوائد المكتسبة؛ حيث تكاد تخلو الأدلة من 
تقييمات تشخيصية مكلفة وتمثيلات سليمة. مع ذلكء فإذا ذهب المرء للتخلى عن الدقع بأن 
المعسرين قرائيًا هم فقط من يحتل الشريحة الدنيا من منحنى توزيع القراء وفق قدراتهم 
(من الأضعف للأقوى)؛ والنظر إليهم- بدلا من ذلك-- على أنهم مجموعة فرعية ضمن 
مجموعة أوسع؛ فلا بد حينئكذ من تقديم شكلا من أشكال التعريف يمكن الاسترشاد به فى 
التعرف عليهم. 


ولقد لم رايس وبروكس 0( فى مراجعتهما التفصيلية لعسر القراءة عند الكبار 
إلى أن: 
02 


'ثمة تعريقات عديدة لعسر القراءة: لكن لا إجماع حولها. فبعض منها 
تعريفات وصفية بحتة. فى حين ينطوى بعض آخر على نظريات سببية. 
والظاهر أن عسر القراءة ليس شيئًا واحدًا وإنما أشياء كثيرة؛ من حيث . 
إنها تغذى التبادل المفاهيمى لطائفة من أوجه القصور والصعوبات فى 
مهارات القراءة الراجعة لكثير من الأسباب" . 


ويتسم بعض التعريقات باتساع نطاقه وقد يبدو شاملا بشكل كبير. فى حين يعكس 
بعض آخر أفكارًا أكثر تخصيصًا لعسر القراءة. ويتجلى النهج الأول فى التعريف الآتى 
الذى عرضه فريق العمل بالجمعية النفسية البريطانية! "): 
''يكون عسر القراءة حيثما تنمو القراءة الدقيقة والطلقة للكلمة أو 
التهجى على نحو غير تام أو بصعوبة كبيرة؛ وقد يؤدى ذلك للتركيز على 
بإ با 0 
تعلم القراءة على مستوى الكلمة , ويعدى ان المشكلة حادة ومستمرة 
5 5 5 7 5 5 1 
على الرغم من توافر فرص التعلم المناسية. 
وقد | فك تدرين رود(" اللمماتر كنيف اللوكريةت لاما شتكن شمافلا في 
تكون عييو القزاءة : و رياه القزاءة والكدابةة سيف عاك نان - عسي القزاء :سكابة 
صعوبة تعلم تؤثر فى المقام الأول على المهارات المشتملة فى قراءة وتهجى الكلمة بدقة 
وطلاقة" . غير أن الطابع التعميمى لهذا التفسير كان غرضة للانتقاد من جانب تقزين لجنة 
35 8 ل 
التحقيق التقنى والعلمى التابعة لمجلس العموم! '! على أساس أن: التعريف الذى يضعه 
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تقرير "روز" لعسر القراءة شديد العمومية والضبابية؛ لدرجة يصعب معها فهم كيف له 
أن يفيد فى التشخيص بأى حال من الأحوال" . 

وقد لوحظ فى الأدبيات المهنية والبحثية أن مثل تلك الأنواع العامة من التعريفات 
قد تنتهى إلى اعتبار كل الأطفال من ذوى صعوبات التعلم معسرين قرائياء حتى من يعانى 
مشكلات ذهنية واضحة. واللافت فى هذا الصدد أن البعض الآخر قد أبدى تذمره من أن 
تعريفات كتلك ضيقة للغاية؛ مدعى أن التأكيد المفرط على القرائية قد يسفر عن استيعاد 
بعض من يسمى " المعسرين قرائيًا التعويضيين” ”*' والذين وإن كانت صعوبات فك الترميز 
لديهم بسيطة. فإنهم يعانون من مشكلات أخرى فى الانتباه. والتنظيم؛ والتنظيم الذاتى. 


وغالبًا ما يوجد لدى الأفراد الذين يعتبرون أنفسهم معسرين قرائيًا (ومن ثم 
تشخيصهم على هذا النحو من قبل مختلف المختصين) مجموعة واسعة جِدًا ومتنوعة 
من الأعراض والصعوبات. وغاليًا ما تشتمل القوائم المقدمة عادة على: صعويات 
الوعى الصوتىء ضعف الذاكرة. تدنى الشعور بالإيقاع. صعوبة فى المعالجة السريعة 
للمعلومات. ضعف القدرة على الترتيب والتسلسلء. الحماقة. ضعف التركيز. قصور 
الطلاقة اللفظية» عدم اتساق أفضلية استخدام اليد. ضعف المهارات الصوتية؛ انتكاسات 
الحروف. ضعف القدرات الحسابية. قصور فى الكلام واللغة, تردى صورة الذات؛ والقلق 
عندما يطلب منهم القراءة الجهرية. غير أن الصعوية الأساسية هنا أن أيّا من تلك الأعراض 
لا يعد شرطا كافيًا أو حتى ضروريًا لتشخيص عسر القراءة (بخلاف صعوبات القراءة 
الفعلية ذاتها ‏ بطبيعة الحال). وما يزيد التعقيد أن مثل تلك الأعراض توجد عند معظم 
القراء الضعفاء. كما توجد عند العديد من الأفراد ممن لا يعانون من صعويات القراءة 
البتة. وبعض الصعوبات الشائع الاعتقاد بأنها علامات رئيسية للمعسرين قرائيا؛ على 
سبيل المثال: انتكاسات الحروف::توجد كذلك عند القراء الطبيعيين الصغار الذين يقرأون 
فى المرحلة العمرية نفسها. ومن ثم فإنها تعكس محدودية مهاراتهم فى القراءة وليس 
ضعفا كامنًا فيهم. ثمة تعقيد آخر ينبع من حقيقة أن العديد من الأعراض والذى ينظر إليه 
كأعراض لعسر القراءة. يجرى توظيفه أيضا كمؤشرات لاضطرابات نمائية أخرى؛ مثل: 
خلل الأداء. واضطراب قصور الانتباه مفرط النشاط؛ وعسر الحساب. 


(*) يسمى أيضا صعوبة التآزر الحركى (المترجم) . 
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إزاء ذلك. فإن تشخيص عسر القراءة تأسيسًا على مثل تلك الأعراض لا يختلف 
كثيراً- بشكل أو بآخر- عن قراءة طالع المرء والرجم بالغيب» فما أحب على النفس من 
أذيجكد الكرء بعكن'العناصن الح يمكته الستناد إليها من أجل أن يقدم تأكيدًا على الأمر: 
والحقيقة أن للمسمى قوته التى لا يمكن إغفالها. كما لا يمكن إغفال الرغبة الشديدة لمن 
يعانى فى القراءة- وكذا أفراد أسرته - من أجل أن يتم تشخيصه على هذا النحى. يمكن 
لتلك الحالة أن تتفاقم أيضًا فى ضوء حقيقة أن كثيرين من الساعين لتشخيصهم كمعسرين 
قرائيًا غالبًا ما يتم تزويدهم بمتخصصين يتم تمويلهم من قبلهم؛ ومن ثم فربما يعتمد 
استمرار الحياة المهنية لهؤلاء المتخصصين على التدفق المستمر لهذا العمل. 


شروحات بيولوجية : 


يشدد العديد من التعريفات على الأسس البيولوجية المتضمنة فى عسر القراءة؛ حيث 
يرى أن المعسرين قرائيًا هم من يعانى من مشكلات قائمة- فى الأساس- على الدماغ» 
عوضًا عن أن تكون محددة بالعوامل البيئية. ولئن كان حقا أن علمى الوراثة والأعصاب قد 
زودانا- بالتأكيد- بطائفة من الأفكار المستنيرة عن صعوبة القراءة, غير أن معرفتنا بتلك 
النطاقات لا تزال بدائية. ففى حين أنه لا مشاحة فى أن ثمة مكونًا وراثيًا فاعلاً فى القراءة 
(وفى صعوبات القراءة)؛ فى ظل دستة من الجينات المحددة حتى الآن التى يعتقد بوجود 
تأثير لهاء فإننا لا نزال على مسافة شاسعة من تأتّى القدرة على تحديد الآليات الجينية 
التى تفضى إلى نموذج افتراضى شامل. إلى جانب ذلك؛ هناك العديد من المخاطر البيئية 
أو العوامل الوقائية المهمة (مثل: الوضع الاجتماعى-الاقتصادىء والاتجاهات الأسرية. 
والسلوكيات تجاه التعليم وتعلم القراءة والكتابة» ومطالعة المواد المطبوعة؛ وتحديد وقت 
ثابت للقراءة): التى وإن كان من غير الراجح أن تكون عوامل مسببة» فيبدو أنها وسائط 
مهمة لعوامل الخطر الجينية. من أجل ذلك. ففيما يتصل بالسببية. يمسى هذا الفصل بين 
الخلقى والمكتسبء بالنسية لأغلب مناحى الأداء البشرى أمرًا فى غاية التعقيد. من الجدير 


23063 


بالملاحظة كذلك أن الدراسات الجينية قد تم إجراؤها على قراء ضعاف يوصفهم مجموعة 
عامة. وليس بوصفهم مجموعة فرعية محدبة- على نحو واضح- بأنهم معسرين قرائياً. 

ولقد زودتنا علوم الأعصاب بمعلومات ثمينة حول التنشيط فى الدماغ أثناء القراءة؛ 
حيث أبرزت الدراسات أن ثمة مناطق معينة فى الدماغ يبدو أنها ترتبط بالجوانب المختلفة 
المتضمنة فى عملية القراءة, وأن مستويات التنشيط غالبًا ما تكون منخفضة عند ضعاف 
القراءة. أوضحت أيضا تلك الدراسات أن التنشيط يتزايد مع ارتفاع مهارة القراء 
الضعاف. مع ذلك. وعلى الرغم من بعض الإدعاءات المثيرة» فلا يزال أمامنا درب طويل 
حتى نضحى قادرين على توظيف دراسات الدماغ فى التمييز بين المعسرين قرائيًا (على 
الرغم من تعريفهم) وغيرهم من القراء الضعافء أو حتى على تقديم أى معلومات تافعة 
للتقييمات والتدخلات الفردية. 


شروحات معرفية: 

يعتقد الكثير أن السمات الرئيسية المتضمنة فى عسر القراءة تتمثل فى قصور 
أى من الوظائف المعرفية. وبصفة عامة, يمكن القول إن العناصر المعرفية الثلاثة 
المحددة والأكثر شيوعًا هى: الوعى الصوتىء والذاكرة اللفظية العاملة / قصيرة المدى. 
والانتكاسات السريعة للمعلومات الصوتية المخزنة فى الذاكرة طويلة المدى (كما يتجلى 
فى مهام التسمية السريعة). ش 

ويشير الوعى الصوتى إلى القدرة على التعرف على أصوات اللغة ومعالجتها.. يبدو 
أن الضعف فى هذا الجانب عند القراء المبتدئين سمة مميزة كذلك للعديد ممن يعانون 
من ضعف القدرة على فك الترميز.. ومع ذلك. فإن الضعف الصوتى ليس موجودا عند 
كل الأطفال المعتبرين معسرين قرائيا. كما أن غيرهم ممن يعانى من صعوبات صوتية 
بوسعهم تنمية مهارات قراءة مناسبة؛ علاوة على ذلك. ففى حين أثيتت التدابير التدخلية 
الرامية لتحسين المهارات الصوتية فائدتها فى تعلم القراءة؛ فمن الواضح أن العلافة 
السببية ثنائية الاتجاه؛ بمعنى أن خبرة القراءة قد ينسحب أثرها النافع فى تنمية المهارات 
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الصوتية. يبدو أيضًا أن دور العوامل الصوتية فى القراءة أقل أهمية فى اللغات الواضحة 
كالإيطالية والألمانية؛ حيث تصبح طلاقة القراءة عوضًا عن القراءة الدقيقة لفرادى 
الكلمات هى القضية الرئيسية. وفى هذا الصدد. قد يبرز مؤشر أكثر أهمية وهو القدرة 
على تسمية الأشياء المألوفة فى أسرع وقت ممكن. أما فيما يتعلق باللغة الإنجليزية» فقد 
اتضح أن التسمية السريعة يعتريها القصور لدى الكثيرين, لكن على أى حال فإن صعويات 
القراءة التى يعانى منها الأطفال- على الرغم من قوتها التنبؤية- يبدو أنها تتضاءل بعد 
سن التاسعة 

ويعد ضعف الذاكرة ل ا 
المصطلح إلى القدرة على تخزين ومعالجة المعلومات لفترات قصيرة من الوقت. ففى 
حين يؤكد الباحثون أن كثيرين من الأطفال ممن يعانون من صعوبات قراءة يتعرضون 
لمشكلات من هذا النوعء فإن ثمة اختلافات بين الدراسات فيما يتصل بالأهمية النسبية 
للذاكرة اللفظية فى مقايل الفراغية. ومن الواضح أن هناك نسية كبيرة من المعسرين 
قرائيًا بشدة لا يعانون من مشكلات فى الذاكرة العاملة أو غيرها من أنواع مشكلات 
التذكر. 

ولعسر القراءة تاريخ طويل من الاقتران بالمشكلات البصرية؛ ومن ثم عادة ما يشار 
فى وسائل الإعلام للحالات الشخصية التى تنطوى على رؤية مشوشة. أو ضبابية. أو 
تقافز الحروف فى جنبات الصفحة. على الرغم من ذلك. فمن المسلم به على نطاق واسع 
فى الوقت الراهن أن المشكلة الأساسية عند من يكافح من أجل تعلم التراءة هى مشكلة 
لقويةالاساى ولحت بفترية وق سين أن عقن التواسات القن أعريت وهر 
والتى ايلكفريت تصينييات أكثر قطورا :من الموظفة حاليا :قن أختارت غير مره إلى وود 
مشكلات بصرية: فمن المتفق عليه عامة أن مثل تلك المشكلات قد تأتى مصاحبة للمشكلة 
الأساسية لكن دون قيامها بدور سببى. ثمة التباس آخر بتجكرن حول طاينة الإجهاد 
البضزئ "ومويكالة يكن ان كضع فوسيافها القداةة أمراسرهتا تين . غير أنه حتى 
الأفراد الذين غالبًا ما يقرون بتلك المشكلة؛ فإن شكواهم تكون مقرونة بوجود التهاب فى 
العيون وصداع. وتشوهات بصرية. وانخداع بصرى. عندما يطلب منهم القراءة لفترة 
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طويلة. وتلك الحالة المعروفة أيضًا بمتلازمة الحساسية الظلامية أو متلازمة ميرز- 
أيرلن" قد تعوق القراءة الطلقة بدرجة ماء لكن لا ينبغى بالتأكيد النظر إليها كتفسير سببى 
لصعوبات فك التحرميز الحادة. 


إشكالية التدخل» : 

قد يرى كثيرون أن الرغبة فى تشخيص عسر القراءة تنبع من الاعتقاد بأن التشخيص 
الدقيق من شأته أن يحدد أكثر الأشكال ملاءمة للتدخل؛ غير أن الواقع أشد تعقيدًا من ذلك 

لاجدال فى أن الأشكال المناسبة من التقييم والتدابير التدخلية للقراءة أمر ضرورى. 
لاسيما فى ضوء ما هو واضح الآن من أن المنعطف الأخير من القرن العشرين قد شهد 
إفكزارًا نالا خض الأطفال من دوي تسهويات القراءة. كفى عضو كلك الفترة: كتهت 
سلسلة عن كرون القزاءة ' مين هن يوافو دفن تناع كيح غانى النظيم درون القراءة 
مع تركيز ممنهج على تدريس الصوفيات . وبين آخرون أغرتهم بشدة المداخل ' الكلية 
للغة" التى يدعو لها كتاب مثل "قرانك سميث" 7" و"كينيث جودمان"7*' (انظر القصل 
السابع)؛ حيث احتج مناصرو النهج الثانى على العقم البادى فى المداخل المركبة التى 
اعتبروها غير مثيرة ومحبطة؛ فضلاً عن تشويهها لعملية القراءة. وإيمانًا منهم بأن تنمية 
القراء كتقانا شان كيان الثحةت قاط بحدك على يدر غين طبيعي نقد شددو ا طن 
أهمية القصة والسياق: وفى بعض الحالات: أحدثوا جدالاً صاخبًا لمناهضة التوظيف 
التكميلى للصوتيات. 

فى المقابلء فإن ثمة إجماعا عامًا فى الوقت الحاضر من جانب المتخصصين فى 
إعاقات القراءة؛ أن مداخل القراءة المرتكزة حول الطفل التى راجت فى نهاية القرن 


(*) تعرف أيضًا بالعتمة (المترجم) . 


العشرين لم تؤت الثمار المرجوة مع ضعاف القراءة؛ أدى أيضًا تدارك أن اللغة المكتوبة 
هى عملية خلق ثقافى لا يتم اكتسابها على نحو طبيعى- كما يحدث فى اللغة المنطوقة- 
إلى مساعدتنا فى إدراك وفهم أهمية التعليم المباشر للقراءة. فقد بينت البحوث أنه فى 
حين قد تفيد المداخل الكلية للغة القراء الصغار المهرة بشكل مناسبء فإنها تمثل إشكالية 
مستعصية لمن يعانى من صعوبات كبيرة فى التعامل مع النص. وبات من المتعارف عليه 
حاليًا أن بعض الأطفال لا يسفر قيامهم بالقراءة عن استكشافهم المعرفة بالصوت / 
الحرف؛ ومن ثم وكما يرى ' تورجسين”"7'). فمن الضرورة بمكان لمثل هؤلاء الأطفال 
تزويدهم بتعليم مباشر: "... من شأنه ألا يترك شيئًا للصدفة: وألا يضع فرضيات حول 
المهارات والمعرفة التى سيكتسبها الأطفال وحدهم" . 

من المعلوم الآن كذلك؛ أنه بينما يحتاج كل القراء المبتدئين لمدخلات بشأن المفاهيم 
المتصلة بالطباعة. والوعى الصوتيء والصوتيات. وتنمية طلاقة القراءة؛ والمفردات 
اللغوية» واستيعاب التهجى. والكتابة؛ فإن أولئك الذين يكافحون من أجل اكتساب مهارات 
القراءة سيحتاجون عادة مزيدًا من المدخلات الفردية: والمنظمة. والصريحة:, والممنهجة» 
والمكثفة. 

ولقد شهد العقدان الأخيران تأكيدًا متزايدًا على الحد من انتشار صعوبات القراءة 
عبر التدخل المبكن. عوضًا عن انتظار الطفل حتى يفشل ثم تتم إحالته للتقييم العيادى. فقد 
أظهر عدد غير قليل من الدراسات كيف أن البرامج عالية التنظيم التى يتم توصيلها للأطفال 
الصغار فى السنوات الأولى من الدراسة يمكن أن يقلل- بدرجة كبيرة - من نسبة من يعانى 
من صعوبات لاحقا.... مع ذلك, تتبقى نسبة كبيرة من الأطفال ممن لا يزالون يخفقون فى 
إحراز التقدم الكافى, وللأسف ما زالت سبل مساعدة هذه الفئة بعيدة المنال.. زيادة على 
ذلك هناك من يحرز تقدمًا ملموسًا فى التغلب على المشكلات الأولية فى المراحل الأولى 
للقراءة» لكن يطرأ عليه تراجع لاحق عند عمر الثامنة أو التاسعة؛ حيث تزداد متطلبات 
القراءة بشكل كبير. ففى الولايات المتحدة- على سبيل المثال- تشير التقديرات إلى أن 
' من يقاوم العلاج قد تتراوح نسبته من (7-5/) من إجمالى تعداد تلاميذ المدارس. 
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ومع بلوغ الطفل مرحلة المراهقة. غالبًا ما تصبح مشكلة القراءة أكثر انتشاراً. 
فبالنسبة للبعض. سوف تستمر الصعوبات على مستوى الحرق / الصوت. فى حين ريما 
يكون آخرون قد أحرزوا تقدمًا فى التعامل مع الكلمات البسيطة. لكنهم لا يزالون يعانون 
من الكلمات المعقدة متعددة المقاطع. أما البعض الثالث. فقد تضحى مشكلته الرئيسية 
الآن متمثلة فى القراءة بطلاقة نسبيًا أو فهم محتوى النص. وقد تفضى مشكلات الدافعية 
- الناجمة عن سنوات المعاناة. والشعور غالبا بالامتهان العام- إلى الحد من رغبة الشاب 
فى الانخراط فى القراءة. والمحزن أنه حتى الدراسات التدخلية الأكثر تنظيمًا ومنهجية 
- القائمة على أحدث ما توصلنا إليه بشأن الكيفية المثلى لبلوغ دقة القراءة وطلاقتها- 
هذه الدراسات قد فشلت فى الوصول إلى سيل للتغلب على الصعويات التى تواجه نسبة 
صغيرة من الأطفال. وفى سياق اتباع الدعاوى المنادية بمداخل أشد كثافة وأكثر تفريداً 
لاتزال الجماعة الأكاديمية حائرة لا تدرى ماذا تفعل من أجل البحث عن حلول أكثر فاعلية. 


من ناحية أخرى. فقد قللت كثيرًا حركة '"استجابة للتدخل' - التى صارت تحظى 
بشعبنة متزايدة فى الأوساط الأمريكية وبعض البلدان الأخرى- من أهمية الحاجة 
المتصورة لتشخيص عسر القراءة عند القراء الضعاف؛ حيث تنطوى الحركة على تقديم 
التدخل المبكر بمجرد أن تبدأ الصعوبات فى الظهور. ولما كان الوضع المثالى للنهوض 
بمثل هذا العمل أن يكون عبر طائفة من المستويات المتفاوتة من الشدة وحجم المجموعة. 
فإن الطفل- الذى ينبغى أن يعمل فى مجموعة صغيرة فى مجال أكاديمى ما من الصعوبات 
(مهارات القراءة المبكرة على سبيل المثال) - عندما يفشل فى إحراز التقدم الكافى. يمكن 
زيادة عدد الجلسات أو العمل الفردى معه أو كلا الإجراءين. ومع ما تثيره تلك الحركة من 
جدال حيالهاء فلريما يفضى تركيزها المباشر على تعليم المهارات الأكاديمية. وطرحها 
جاننا للحاجة إلى تقييم العمليات المعرفية المتضمنة التى يتم تحديدها على النحو المثالى 
عبر اختبارات معامل الذكاء. ربما يفضى ذلك إلى إثارة التساؤلات عن جدوى المداخل 
السيكومترية ذات الباع الطويل والنقوذ البالغ. 

ومن ثم فلم يكن مستغربًا أن ينبرى المدافعون عن اختبارات الذكاء فى انتقاد حركة 
"استجابة للتدخل" -(811) إثر تجاهلها للعمليات المعرفية الكامنة التى يرونها من 
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الأهمية بمكان لتوجيه الأفعال اللاحقة. وردا على مثل تلك الانتقادات, فقد دفع مناصرو 
الحركة- على تحو مقنع- بحسحة الأدلة التى تثبت أن التنميط المعرفى قادر على تقديم 
المعلومات اللازمة للتدخلات الفردية للقراءة. أو حتى للبرامج التعليمية الرامية لمعالجة 
الصعويات الأكاديمية الأخرى. 


فمن الضرورة بمكان لمن ينشد مساعدة الطفل الذى يعانى من صعويات تعلم القراءة 
أن يحدد جوانب عملية القراءة التى تمثل إشكالية (هل هى فك الترميز. أم الطلاقة. أم 
الاستيعاب... إلخ)... ومع ذلكء فإن لم يكن المرء على قناعة بأن عسر القراءة ليس مجرد 
مشكلة فك ترميز عامة. فمن غير الوارد أن يسفر التشخيص عن أى فائدة إضافية؛ ذلك 
أنها إن جرى توظيفها كمجرد مرادف فى ظل هذا النسقء فإن كثيرًا من مجالات عسر 
القراءة سيصيح لا طائل من ورائه. فى المقابل؛ فإن من يعارض تلك الرؤية عادة ما يجادل 
بوجود عدد لا يحصى من المعالم (بعضها مذكور أعلاه) التى يمكن من خلالها تمييز عسر 
القراءة بشكل صحيح. غير أن هذا الموقف- فى رأينا- يتعذ. الدفاع عنه. ليس فقط لأن 
مثل تلك الأحكام مؤسسة على عمليات تعوزها العلمية والدقة. بل وكذلك لأن هناك الكثير من 
التساؤلات المثارة بشأن القيمة المميزة للمسمى كدليل للأشكال المتباينة من التدخلات. 
إثر ذلك. فإن السؤال الذى يتبادر للأذهان- فيما يتصل بالجدال القائم حول عسر القراءة- 
يدور عما إذا كان يوجد ضمن الطيف الواسع من أولئك الذين يكافحون من أجل اكتساب 
مهارات القراءة مجموعة فرعية (معسرون قرائيا) تحتاج لأشكال متخصصة من التدخل. 
وليس من المتوقع لمثل هذا الموقف- بطبيعة الحال- أن يصلح إلا إذا توافرت أدلة دامغة 
على أن المداخل المختلفة للتدريس كانت فاعلة بالنسبة للقراء الضعاف من المعسرين 
وغير المعسرين قرائياء غير أنه لا توجد أدلة علمية من شأنها أن تدعم هذا الموقف (على 
الرغم من انتشار دراسات الحالة والحالات الفردية النادرة). فالأدلة المتاحة لنا حتى 
اليوم, والتى تبرز قيمة المداخل عالية التنظيم القائمة على الصوتيات فى تعليم القراءة 
تليق ليس فقط على نل يَسِمِون ‏ معسروق قزاتا : بل على كل من يعانى من صعويات 


فى فك الترميز. 


بيد أن تلك النقطة الحاسمة لا يبدو أنها تحظى بما تستحقه من مكانة فى التفاهمات 
العامة؛ وهى ظاهرة يمكن تعليلها- بشكل جزئى- بنزوع متخصصى القراءة لاستخدام 
المصطلح بشكل فضفاض. وبمزيد من التوضيح. فقد لاقت مبادرة المدارس الصديقة 
لعسر القراءة" التابعة للرابطة البريطانية لعسر القراءة''' الكثير من الاستحسان؛ 
حيث كانت النطاقات الأساسية المستهدفة من هذه الخطة متمثلة فى تطوير مهارات 
تدريس التخصصين: وتنشين غلافة اشراكة ؤكيقة مع الآياء والأمهات: وضندوق” 
موارد للمواد المناسبة لعسر القراءة. وسياسة كلية للمدرسة لدعم الأطفال المعسرين 
قرائيا... فإنه مع ما تستحقه تلك المبادرة من الثناء الشديدء فمن الواضح أن المهنيين 
المختصين المشاركين فيها يستخدمون مصطلع ' المعسر قرائيا" فى الإشارة إلى كل 
الأطفال الذين يعانون فى القراءة. عوضًا عن استهدافه لمجموعة فرعية محددة تعانى 
من طائفة معينة من نقاط الضعف الكامنة؛ ومن ثم فإن الميادرة لا تعدو كونها مثالا آخر 
على الإصرار على استخدام المصطلح بشكل لا يضيف- فى الواقع- سوى أقل القليل 
من المعلومات للفعل المهنى. الأمر ببساطة أن المبادرة من المرجح أن تعود بالنقع 
على جميع الأطفال ذوى صعوبات القراءة, أما المصطلح فيجرى توظيفه فقط كوسيلة 
لتوجيه الاهتمام حيالها. 


المشكلة تكمن فى جهلنا : 

قطع الباحثون شوطا كبيرًا فى تطوير المعرفة المتعلقة بالقرائية على مدار العقود 
القليلة أإماضية... ومع هذاد قلا يزال ضهال متعوبات: القراءة شتا بين النظرنات 
المتنافسة والتقديرات المتباينة. ففى حين يوجد تسليم واسع بأن القصور الصوتى 
عامل أساسى لجل (ولكن ليس كل) الأطفال الذين يواجهون صعوبات فى فك الترميزء فلا 
يزال الجدال محتدمًا بشأن طبيعته ودوره الدقيقين. فقد لاحظ اثنان من كبار الباحثين فى 
المجال- عسوي وزينكوفيتس 5 1- فى دراسة لهما منشورة مؤخرًا أنه على الرغم من 
قضائهما ما يتجاوز ثلاثين عامًا من البحث فى القصور الصوتى "'... فإننا لا نزال نجهل 


"رمم 


ماهيثة ١"‏ كذلق» فاق أدوان التعالحات السمهية والبضدرية فى صعويات القزاءة كانت مقاذ 
جدال حاد. وصارت التقلبات الدورية فى ذيوعها كعوامل تفسيرية مهمة ملمحًا أساسيًا 
فى أدبيات عسر القراءة. من جهة ثالثة» فإن الشروحات التى تتمحور حول الصعوبات 
الحركية المصاحبة (والتى غالبًا ما تشير إلى عمل المخيخ). جنبًا إلى جنب مع الدعاوى 
المقرونة بها التى تشدد على أهمية التدريب على المهارات الحركية. يتم الترويج لها مرارًا 
وتكرارًا على الرغم من غياب دليل علمى دامغ من شأنه أن يدعمها. 


هذا لغز معضل ومستعص. فهل ترى من حل له؟ 

ما دام يتم توظيف تعريف تعسفى للتمييز بين ضعاف القراء المعسرين وغير 
المعسرين قرائيا. وما دام يبقى مستخدمًا فى تحديد ما إذا كان هناك ما يبرر حدوث 
معالجة خاصة أم لا. فستظل السجالات والخلافات قائمة. وحيثما يكون ثمة اعتقاد بأن 
التشخيص الزائف غير العلمى لعسر القراءة قد يتيح إمكانية الوصول لحلء فستظل 
أيهيا و فلئ وطاق :و الح نهالة عدم المسائاء العاف فى خوافون الخطع وم كعم ديا من 
إحياطات خاصة. 
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هوامش المّصل السادس عشر 


ضعوم]| ما جالاتطمم) دمعسلصتاط ووه اقاتمعومىق لت ال 0 


1543-44 :2 ,أم تناه[ أدعأل6 34 طوناع8 ,زلوء: 16 


أ16نا0 | بأمععهم ع(االمماعد ق كو ممتاستامت معطا تمتعرعادو0 (ومم2) .81.[ عطع ه11 . 


1٠-8.‏ :ؤا الإاعاعو5 أععتوماه عبروممعنة 3 أمممتتمصمنما مطتزه 


امامعسرمماء عل كقطلصطء5 (حدعىم لع يلظ ,مماومتصمعط! لمج ملظ بمموعيعط , 


1 الك 


أحعاة نحنف 5082م عمألدة: لمة !)١‏ (وقو1) .ىا بوطائك لمج بآ ,عم عل رآ بمرقطة . 


1ن إن 16001717 مععارع صب قطن زه امهل ,0ل آه مملامم بلاأعمهمق عط أه 
.0 -97 :28 ,لمامنالع نبو نمععوعءأول 4 مضه 


لص بضا.ك رعاتمحروطة ...0 ,مما ..ألطا.] يحناملاعا ثظ.] معطع ما ,كلكا ,وصاطعنوك , 


8ع أن حصمتاف !ادنك مهمع عدلل 1)7 اه اال ألملا (عمه2) .كاخا ,ع التحرهط5 
:39 مأعفضعنه[ تأعروعوم ]1 101١0‏ جمعاععدم 4 رمتو بإاهصة 2 عدم نونلا لالط وكتل 
.469-518 


اعت ننط لكا مكلك ماعط تلا ,لإعاصقاك ,بع ,عصان ةا ,.ثك. ل لعفاظ ,لا يمكفموة . 


فتكفط صتفوط عط[ لدرمم) .ذا مم1 ممه بهل ,تاءمطو6 للخ حملمه رك الاعليطوة6 
أهننوهام طعبروم 10 كه امعلمعمع لصا هذ وتجعادل صن اأعقمل لمعنتومامدمطم عط ام 
١442-5‏ :(22)11 ,معدم 50 


(2205) © عل سطءماقطءك لمع 11١‏ مم2 ماق« ,مماممع5 ركلئ ,ممتتطاملا , 


لااتتصعل1 ما ممتاص عبصالا ملمع أكعلا قضة مع مدع عاستا ١0‏ عدممروعر وصلدنا 
21 وملام نلا فصن ومتقمع؟ رمعتاليتة اتل وصتلهة مسعاءهمما عه] أمماة معمل لتك 
437-80 


0 ادعلا .مافطء0 متاعيرم م1 (ورعد) مانا رطمم موا6 لصح .6ل بالمتاات , 


ممنع”! لالح حلصلا مول اسمن 


عا تدتامل صا مافاعبرط لمتسصعسرمواعنم2 (رومو2) .6 ركاممعا لصة .لخ بععله , 


1519لا تلتممصما .سمزب ع مومع 

أوام اعوط امه 'ر6لطعاقا بمتععاعوبر (زووور) بإاملعم5 امعرييهامطعيه” طاوتاامكا 
فالتا إن متكامط8 علا زه مامه" وصتامو ذا ه برط امممم8 تلمعتعوعوكة لم2 
كعاحععات! .براعاعه5 لمعاو مام ع روط احتاتعق مله برووامطعبو "ا لانطك سه أعصوة 
05 

اناد ءأجروم:] واتننه (١‏ لضن مععمائطن) وستطعمة !ا مضه وسصاصأادمل! (ومهج) .[ عدوا 
تأطب”ا "ذا تسقطومتااملا .ممع عدم غ) عمزالية/]01 بمممانا مضه متدماوترم 
له 
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ل ل 0 ما بجاعمخا نز لعمجلة) مم وع وتم (وو20) جممسصم أن مجرين1 1 . 


مما وو 6 غأ .10 و00ه تتمادكع5 بععااتسسرم) لماعى برووامصطعم7 مجع معومنم و 
011 لصعصن اماك مجلس زولط ع1 ! صمل 


امتمعصمماع نط (دره2) اخ ,تمتامممك لصة .لق ملامععز! ,6 يمصقلط رع عام . 


.466-76 :ل(ج)ةف .نه امم ردم احرمعهمم متطمصم ماهم امتتهم؟ أده متجماججل 


زه كأة 01م عأاكاناوط اام طبرو ل بوستلمم )| وعتل ممامعارلا زرجو) .]1 بوره . 


ش لل0امص اللا أعصة اسمنطعصنها ,اأن11 مثا بحت ذا .أممع خأ نا واتلمعهمرا أعصه نم1 


لك لل اسل 6 عااحانوم المطعودط لى ومالدمظ (زمجور) ,كع]ا بممصلممن . 


20 وعكدمع 0" '| يصن كأملوكل أمعنرمعومرز] لجلنا لأعالاعسا قل ممه تعوماك 1 
لاملل أعمدجم كرد تلمعظ امممتامصمانا :لا8 هحمل .دج -و25 .لرم) وم 

كنا مممتاوع صماما ده لطعرممومم دررمم) أممرصوم! كومكدعا! (2004) .ك.[ مععوميى ]1 
تطنطجاء .ما عمج ءالمع نر ] فأ رمه ها وستصعمع! تجالحب لال محوط مط م تومته 
0001 لاله .لمقدووة .درم) بأعمومعمم لولمه | اما معصء لامج زه معنمكا م1 (جان) 
كع أمهم !ا لالج 

مجعلا أعه2 واممن 5 امم عع أده اكور (5ه20) ومااماعمدحة متدماخر0 لادترامق 
لاج عور فتدعادب27 طاحتالوظ وما 


0 116 #ن تمل امعتيوه أهصمنام نقطلكا (قمم2) .6 ممتلحه طممم5 جه .ا مومع , 


005 1209-41 :61 الإروماه عبر '| أمامع ممم ردنا إه لمعمل جاعم 
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قالوا عن الكتاب 


'يضطلع الكتاب بدور محطم الخرافات الذى يسعى لتفكيك. ومن ثم إسقاط 
المفاهيم والتصورات الخطأ الشائعة. ووضع الحقائق الثابتة فى مكانها. إن الكتاب 
بمثابة دليل صادم من الناحية السياسية لما يزخر به من البراهين التى من شأنها أن تمثل 
كيديا لستا ع الستاسات والستحافة وأؤلياء الأمون عان هد شنواء : 


دايل باسيت؛ مدير السياسة العامة ائتلاف التقييم والمؤهلات العلمية (808) 


'ينبغى أن يضحى هذا الاب دليلا للتغيير لكل المنخرطين فى العملية التعليمية 
الذين ينافحون من أجل ضمان ألا يتلقى أطفالنا تعليما سيئا.. فعلى كل مدير مدرسة 
أن يشترى نسخة من هذا الكتاب لكل معلم . 


جارى فيليبسء مدير مدرسة ليليان بابليس التكنولوجية 


كلنا يعلم أن الفصول الصغيرة أفضل من الفصول الأكبر حجما. وأن الأفضل للأطفال 
أن يتم تعليمهم فى مجموعات تأسيساً على قدراتهم. وأن بعض المدارس أفضل كثيراً من 
غيرهاء وأننا ينبغى أن نقوم بالتدريس للأطفال استنادا إلى أنماط تعلمهم الفردية. وأنناء 
وأننا... فماذا عسانا نفعل؟ 

يطرح هذا الكتاب تساؤلات شائكة حيال تلك الأمور وغيرها الكثير من الأبقار المقدسة 
فى مجال التعليم. فكل فصل فى الكتاب يتناول خرافة فى التعليم؛ يواجهها بالأدلة البحثية. 
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ويبحث عن أى بذرة حقيقة قد تكون كامنة فى قلب الخرافة. وبين يدى ذلك؛ يستحضر كتاب 
رواد فى عالم التعليم تحليلاتهم وخبراتهم من أجل استجلاء السوضوع الذى يضطلعون 
بالبحث فيه؛ عارضين لحجيتهم بطريقة سلسة مؤسسة على أصالة بحثية لا غبار عليها. 
لعل بعض من النتائج التى ينتهى إليها الكتاب يفتح أعين العديد من المعلمين وأولياء 
أهمية قراءة الكتاب كذلك على كل شخص منخرط فى إدارة أو صناعة سياسات التعليم. 
'فيليب إيدى وجوستين ديلون" أستاذان بالكلية الملكية بلندن, قسم التعليم 
والدراسات المهنية. المملكة المتحدة . 
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المساهمون فى سطور: . 


"فيليب إيدي" : أستاذ العلوم المعرفية والتربية المتفرغ بالكلية الملكية فى 
لندن. قام بتدريس الكيمياء فى مدرسة ثانوية» ثم انخرط فى البحث حول فهم الأطفال 
للمفاهيم العلمية. كان واحدًا من واضعى يرامج التسريع المعرفى. 


ونيثروب بروفيسور": مدير وحدة التطوير العصبى 
الإدراكى بجامعة غرب أستراليا ومدير أبحاث مشروع برنامج بحوث الأطفال". لا 
تزال دراسته الرائدة عن تنمية الذكاء الصادرة عام 1957 تمثل برنامج عمل لأبحاثه 
وللعديد من طلابه بوحدة التطوير العصبى الإدراكى. نهض ' مايك" وزملاؤه على مدار 
ثمانية عشر عاما بتطوير منهجية بحثية فريدة ملائمة للأطفال من أجل البحث فى التنمية 
المعرفية والاجتماعية والانفعالية للأطفال فى المدرسة. يعرف هذا البرنامج اختصارا 
ببرنامج "كيد" - (دراسات التنمية الذهنية للأطفال). وقد شارك فى هذا العمل ما يتجاوز 
)١5٠١(‏ طفل. 


نذا 


"مايك أندرسون": 


"إد بيئيس : أستاذ محاضر فى علم النفس والتربية بمعهد التربية فى لندن. 
له إشجل.حافل من البحوت التربؤية والنفسية: وله :باع طويل من الافتمام بالتدزيتن 
والقعلح فى العواشم الصيفنة: اجرج ]د نحوعا عديدة قن المماساتة الحباعية فن 
المدارس الابتدائية والثانوية» وكان الباحث الرئيسى فى مشروع 'سبرينج" الذى ركز 
على تحسين فاعلية مجموعات التلاميذ فى حجرة الدراسة: وتم تمويله كجانب من برنامج 
بحوث التدريس والتعلم (©6586). شارك فئ تأليف كتاب تدريبى ومرجعى للتربويين عن 
تعزين العمل الجماعى القاعل فى حجرة الدراسة: كما قام بالكتاية واليحث فى علاقات 
الأقران» وأوقات الراحة: والغذاء فى المدرسة. 
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"بول بلاك': أستاذ التربية المتفرغ بالكلية الملكية فى لندن. له العديد من 
الإسهامات فى تطوير مناهج العلوم فى مشروعات نوفيلد . كما ترأس المسوح العلمية 
بوحدة تقييم الأداء (/881) فى عقد الثمانينيات. شغل منصب رئيس مجموعة العمل المعنية 
بالتقييم والاختبار فى عام ١984‏ والتى قدمت المشورة للحكومة البريطانية بيشأن نظام 
التقييم الوطنى الجديد. شارك أيضا فى اللجان التابعة للمجلس الوطنى للبحوث بالولايات 
المتكد 3 وكان أسخاذا زاكرا تجامكة بسكانقوون: وقد عرق على أعمالة عق اليم التكرقن 
مع ديلان ويليام" وزملائه بالكلية الملكية أثر واسع النطاق. 


"بيتر بلاتشغورد': أستاذ علم النفس والتربية بمعهد التربية فى لندن. 
حاصل غلىالعديد من المتع التحفية من مزاكز البحؤة: والحكومة: والصتاديق 
«القيرية رول عشوة كت ونا يزيد على 041)ورقة رسكيه متشو ره فى معلات مشكية : 
أدار مؤخراً أكبر دراسة أجريت حتى الآن حول انتشار وتأثير العاملين فى مجال 
الدعم فى المدارس (مشروع" 0155 ): وكان قبل ذلك على رأس دراسة طولية رائدة 
حول الآثار التعليمية لاختلافات حجم الفصل (دراسة كسبار). كما شارك فى إدارة 
دراسة واسعة النطاق بتمويل من (5586) عن تطوير وتقويم برنامج العمل الجماعى 
التعاونى لتلاميذ المدارس (مشروع سيرينج). كذلك فإن أعماله عن الحياة الاجتماعية 
ف المدارتى و العطلات العدوسة ذاكنة الضبيت: 

"مارجريت براون' : أستاذة الرياضيات بالكلية الملكية فى لندن. شاركت فى 
موي لجان وطنية .حول متافخ الزياضياك قن ]تلكا لما يتعدى عشوين عاما ف 
ظل حكم كلا الحزبيين السياسيين الرئيسيين. قامت بالتدريس فى المدارس الابتدائية 
والثانوية. ثم انتقلت إلى البحث وتدريب المعلمين. قامت بإدارة ما يزيد على (5؟) 
مشروعا بحثيًا عن تعلم الرياضيات. وتدريسها. وتقييمها فى جميع المراحل من الطفولة 
إلى الجامعة. بما فى ذلك تعليم الحساب للكبار. 

"جاع فلاكستوق" + أستاة. علو #التطلم والعدير المشارك لمزكن " القعلم ف 
العالم الواقعى" بجامعة وينشستر. ألف العديد من الكتب حول التعلم؛ والإبداع. 
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والذكاء القابل للتوسع؛ من بينها : دماغ الأرنئب" 2 "عقل السلحفاة"؛ "العقل المنفلت , 
"ماقافة المزرييةه .كنا شارك فى التاليف زم ميل لوكاسن و اخريق)الكتب: خطلة 
التفكير الخلاق" ,و" أنواع جديدة من الذكاء'", و" المدرسة الداعمة للتعلم . 
"فرانك كوفليد": أستاذ التربية المتفرغ بمعهد التربية. جامعة لندن. قام 
بالمشاركة مع زملائه بعمل مراجعة ممنهجة ناقدة حول أنماط التعلم. أحدث كتبه- 
الدئ كته بالمشاركة سم ييل ويلياة ون" - من تضائع الامكحان إلى مممعات 
الاشفكفنا ف الشيار لدعو نكن" + متشور م قبل ديد الغرينة ا م 
جوستين ديلون”:أستاذ العلوم والتربية البيئية بالكلية الملكية بلندن. قام 
بالتدريس بمدارس لندن لعشر سئوات قبل الالتحاق بالكلية الملكية فى .١1949‏ يترأس 
'جوستين" مجموعة العلوم وتقنيات التعليم بالكلية الملكية. وتشتمل اهتماماته البحثية 
على تدريس العلوم بالمدرسة, والتعلم داخل وخارج حجرة الدراسة. شارك فى تحرير 
عدد من الأعمال المجمعة؛ من بينها: حتى تصبح معلما (مطابع الجامعة المفتوحة, 
.)5١1١ 801080-15‏ "الانخراط فى التعلم البيثى: التعلم والثقافة والوسيلة' 
5 ل 000 ا 5 3 لل 
١0*؟),‏ هو أيضا محرر المجلة الدولية لتعليم العلوم والسكرتارية الصادرة عن 'وقف 
بانك سايد للفضاءات المفتوحة'. 


"جوليان (جو) إيليوت': مدير كلية كولينجود وأستاذ التربية بجامعة دورام. 
عمل فى البداية معلمًاء ثم تمرس لاحقاً باحثًا فى علم النفس التربوى قبل التحاقه بالتعليم 
العالى فى عام .١154-‏ يعمل بوصفه عالمًا نفسيًا متعاقدًا وأكاديميًا فى أكاديمية العلوم 
الاجتماعية؛ ويظهر بانتظام فى الوسائط الإعلامية الجماهيرية لمناقشة موضوعات تتعلق 
بعسر القراءة؛ والاحتياجات التعليمية الخاصة. وإدارة المشكلات السلوكية للأطفال. 


سيمون جيبس' : باحث فى علم النفس التربوى منذ (5؟) سنة. هو حاليا 
أستاذ علم النقس التربوى والمدير المسئول عن برنامج تدريب الباحثين فى علم النفس 
التربوى بجامعة نيوكاسل. تعاون فى البحث فى مجال التدابير التدخلية للقراءة مع زملاء 
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بجامعة يورك (والتى يشغل بها منصب زميل باحث فخرى). ويبحث حالياً فى معتقدات 
المعلمين حيال رفاهتهم وكفايتهم فى حجرة الدراسة. 

"جيريمى هودجن : قام بتدريس الرياضيات فى المدارس الابتدائية والثانوية 
قبل التحاقه بالكلية الملكية فى لندن والتى يعمل بها على تحسين تدريس وتعلم 
الرياضيات. تشتمل اهتماماته البحثية على تقييم: و تعلم, وتدريس الجبرء والمنطق 
المضاعقء والمقارنات الدولية فى تعليم الرياضيات. ويقوم اننا بتنسيق ميبادرة 
(6586) المستهدفة للعلوم والرياضيات مع 'لويز أرشن" و" جوستين ديلون" . 


"نيل همغري" : أستاذ علم نفس التربية بجامعة مانشستر. منخرط بنشاط على 
مدار السنوات الخمس الماضية فى البحث والكتابة عن التعلم الاجتماعى والانفعالى» 
وتعزيز الصحة العقلية فى السياقات التعليمية. وتحقيقا لتلك الغاية» قاد أو شارك فى عدد. 
من الدراسات الكبرى؛ مثل: التقويمات الوطنية لعنصر "العمل فى مجموعات صغيرة" 
لبرنامج السمات الاجتماعية والانفعالية للتعلم الموجه للمرحلة الابتدائية» والبرنامج 
الموجه للمرحلة الثانوية, والمبادرة الرامية لتحسين الصحة العقلية بالمدارس 


"أنيت كارميلوف سميث :حائزة على وسام الإمبراطورية البريطانية (القسم 
المدنى), ٠‏ وزمالة الأكاديمية البريطاتنة: وأكاديمية المملكة المتحدة للعلوم الطبية. تعمل 
حالياً زميل بحوث الأساتذة بمركز “بتركيبيك" للدماغ والفنمده المعرفية بجامعة لندن. 
حاقل على الدكنوزاة ف علم التسيل'التعريدى وعلم الووافة ون حافعة حيكيف؟ جيه دوه 
مع عالم النفس السويسرى الشهير بياجيه". قامت بتأليف عشرة كتب وما يزيد على مئتى 
فصل ومقال فى مجلات علمية. فضلا عن سلسلة من الكتيبات الموجهة للآباء والأمهات فى 
شتى جوانب تنمية الجنين والرضيع, والطفل. لديها أبنتان يافعتان وسبعة أحقاد. 

"بيل لوكاس' : أستاذ التعلم والمدير المشارك لمركز 'التعلم فى العالم الواقعى' 
بجامعة وينشستر. ألف العديد من الكتب عن الإبداع, والقلم: والتقير؟ من بينها 
"التطور والثورة... ما السبيل للتمييز فى أوقات الجنون ٠‏ ار تق بإمكانات عقلك, . كما 
أنه مؤلف د "جاى كلاكستون” وآحرين لع أخطة ا الخلاق", "أنواع 
جديدة من الذكاء" و 'المدرسة الداعمة للشل" 3 
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"بيثان مارشال':محاضر أول فى مجال التعليم. متخصصة فى قضايا 
تدريس اللغة الإنجليزية وتقييمهاء وقد كتبت عن ذلك الكثير من الأعمال؛ من 
بينها كتابها: 'معلمو اللغة الإنجليزية.. الدليل غير الرسمى والاختبار فى اللغة 
الإنجليزية... الممارسة التكوينية والتجميعية فى اللغة الإنجليزية'. شاركت فى 
تأليف 'التقييم من أجل التعلم.. وضع الأمر موضع الممارسة" . ''تعلم كيف تتعلم.. 
فى الفصول والمدارس والشبكات". تأمل البحث فى الاختلافات بين أسلوب تدريس 
اللغة الإنجليزية فى إنجلترا وإسكتلندا. ش 


"براين فاكيوس": عبل.يعرتين: العلوم فى ' المدارس الكائزية :بلتدن العدة 
كشكة عشن هاما كم 'تدرين ملم العتوه على شبهادةالدواشات العلنا فى اكليم فى 
كلية ولد سبيت والعلية'الملكية يلندى. كان مهتما غلى"الدوام بالوؤقوف على أساليب 
زيادة اهتمام التلاميذ بالعلوم مع تحقيق تكافؤ القرص بينهم. بحث فى أساليب تنمية 
التثقيف الانفعالى فى فصول العلومء وقام بنشر "التعليم المعزز للمشاركة"'. ‏ محو 
الأمية الانفعالية ",و" المساواة والتعليم المختلط" بالمشاركة مع ' ماك كرو-هيل" والذى 
نشركة الجامعة المفتوحة: قام أيضا بتدشين موقم استشارات التكيم المغزو للاتخراط: 
0١ 0‏ 205 ولاع. الامباينا "كان . 23.60 3009600632110 ولء. الامنايوا//: ماخط ” كالما امعم لانم 
»انا.60©) لمساعدة المعلمين فى تلك النطاقات. 


'"كوريين ريد" : أستاذ مشارك فى كلية علم النفس بجامعة غرب أسترالياء والمديرة 
العيادية لمشروع ' برنامج بحوث الأطفال". انطلاقا من خبراتها باعتبارها عالمة نقس 
إكلينيكى. تقوم كورين' بتوظيف خبرتها العلمية فى البحث فى مسارات النمو فى مرحلة 
الطفولة. تعمل حاليا- عبر مشروع 'كيدز" - مع الأطفال الذين يعانون من النوع الأول 
من مرض السكرى, والأطفال المولودين بنقص حاد فى الوزن: وأولئك الذين يعانون من 
أعراض حالات نفسية وعصبية معقدة. تعمل ' كورين" كذلك مع أربع جمعيات أهلية نائية 
لدعم أولياء الأمور والمعلمين فى إعداد الأطفال للمدرسة. تقوم بتدريب طلاب الدراسات 
العليا فى فنون وعلوم العمل مع الأطفال وأسرهم. 
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روب ويبستر : باحث فى معهد التربية. جامعة لندن. شارك فى مشروع 
"اتففيان وتاشى العاملتق' في مسال "الذعم” >( أكون حواسة هن توفها: فى العام 
ووواتتة تقافنة عن سعرى م الانعفنان القعال لمسافدى التذريس. يعمل نخالنا مع العذارسن 
واليبلظات المي على تعس اتباليت الإقادة مخ مساعدى العتريس. :خضلا عق ذلك: 
قفن قطل. وو" ادك سننتواتافرضفه ساعن تتويتن قن المدازسن الابكواشة والثاتؤية 


والخاصة بلندن والجنوب الشرقى. 


"ديلان ويليام': أستاذ التقييم التربوى المتفرغ بمعهد التربية, جامعة لندن. 
شغل منصب نائب رئيس الجامعة من .50٠١-70١3‏ له سجل مهنى حافل بالأعمال 
المتنوعة؛ 5 قام بالتدريس فى المدارس الحكومية داخل المدينة. وترأس برنامجًا 
اختباريًا واسع النطاق. شغل عدداً من المناصب فى سلك الإدارة الجامعية؛ من بينها عميد 
معهد التربية. يركز أحدث أعماله على الطاقة الكامنة فى تقييم الصف كنقطة ارتكاز للتنمية 


المهنية للمعلمين وتحسين المدرسة. 
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المترجمان فى سطور : 
د. نادية جمال الدين 


أستاذ أصول التربية المتفرغ بمعهد الدراسات التربوية: جامعة القاهرة؛ والمدير 
الأسبق للمركز القومى للبحوث التربوية والتنمية فى الفترة *5-١9597(‏ ١؟).‏ عملت مديرة 
لمشروعات تحسين التعليم الأساسى والثانوى (وزارة التربية والتعليم / البنك الدولى 
والاتحاد الأوروبى). بالإضافة إلى مشروعات التعاون بين الحكومة اليابانية (الجايكا) 
مع وزارة النربية والتعليم المصرية. حاصلة على الدكتوراه فى التربية من مدرسة التربية 
بجامعة ' 00:88:08" بالمملكة المتحدة والماجستير فى التربية من كلية التربية. جامعة 
عون شمين: وف أيشنا أستاة زاش بجامحة ‏ نه" بوعدد من الجاجات العريية:". 
حاصلة على جائزة الدولة التشجيعية فى العلوم التربوية ,)١1941/(‏ وجائزة اليونسكى 
مع الحكومة التشيكية (ميدالية كومينوس) (15914). 


السيد يونس عبد الغتى 


مترجم وباحث دكتوراه بمعهد الدراسات التربوية. جامعة القاهرة. حاصل على 
درجة الماجستير فى تدريس اللغة الإنجليزية واللغويات التطبيقية من جامعة القاهرة, 
ويكمل درجة الدكتوراه فى الترجمة باللغة الإنجليزية. مهتم بالبحث والترجمة فى العلوم 
الإنسانية» لاسيما التربية والاقتصاد وعلم الاجتماع السياسى. له أعمال بحثية منشورة 
فى مجلات دورية مصنفة عالمياء فضلاً عن أعمال أخرى منشورة فى مؤتمرات علمية, 
وكذلك بعض مقالات الرأى المنشورة فى عدد من الصحف المصرية. 
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التصحيح اللغوى: كريماناليسدرى 
الإشراف القتنى: حسسن كامسل 


